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Introducción 


Acerca del libro 


Escribir este libro ha sido a la vez una necesidad y un gusto per- 
sonal. Disfruté su escritura tanto como he disfrutado el acompañar, a 
lo largo de 40 años. niños y niñas en la aventura de aprender a leer y 
a escribir, el andamiar el trabajo de vérselas con este complejo objeto 
de conocimiento. 

En el transcurso de mi vida profesional he protagonizado el adve- 
nimiento de nuevas teorias que cuestionaron la enseñanza tradicional 
de la lectura y la escritura y conmovicron mis inciertas certezas de 
novel maestra. Me he sumido en muchas contradicciones, he sopor- 
tado tensiones y cuestionamientos que me llevaron a ubicar el marco 
teórico constructivista para poder dar cuenta e interpretar aquello que 
aparece velado en un proceso de aprendizaje infantil. 

En este derrotero, he visto tomar la cuestión del aprendizaje en 
general, y el de la escritura y la lectura en particular, de distintas 
maneras. Algunas con liviandad, sin medir efectos ni consecuencias, 
de resultas nefastas que han sumido a los aprendientes en el descon- 
cicrio y la inhibición y otras que se han situado ante el tema con seric- 
dad y compromiso, lo que no ha sido en vano gencrando instancias 
productivas y potenciadoras de crecimiento. 

En unas y otras no se exime de responsabilidad al adulto. 

Lo que siempre me ha maravillado y va más allá de cualquier 
explicación teórica es el entusiasmo y la fascinación de un infante 
ante la posibilidad de aprender a leer y a escribir. 


Me conmueve ver cómo, cuando en un niño despunta la habilita- 
ción a desplegar su mundo interior en estas nuevas formas de repre- 
sentación simbólica, anteriores huellas, marcas, trazos, dibujos se 
metaforizan en escrituras que inundan páginas en blanco. 

Me sigue maravillando esa misteriosa obstinación por la que cada 
niño no ceja en sus intentos por alfabetizarse. Causa mi admiración y 
asombro como suceso extraordinario que, si bien es un hecho común 
que nos acontece a la mayoría de los humanos, cobra caracteristicas 
particulares cn cada cscribiente. 

Aprender a leer y escribir es una experiencia personal única, pri- 
vada y colectiva a la vez, y como tal la vive el niño. Aprender a lecr y 
a escribir es cosa seria, es cosa de niños. 

La presencia de ese escritor iniciático, que supera el enmaraña- 
miento de los grafos iniciales me conmueve, me convoca. 

En el devenir para acceder a la cultura letrada cada aprendiz invierte 
su tiempo, su esfuerzo y su deseo, soporta no entender, no poder, sobre- 
lleva errores y cquívocos que le permiten conquistar gozosamente este 
saber cultural. 

La escritura resulta un medio alternativo para comunicarse a dis- 
tancia, superando el espacio y el tiempo y a la par, permite proteger y 
conservar datos, información, creaciones. Son marcas que trascienden 
el instante y dicen que ahi hubo alguien escribiendo. No son ya escri- 
tores de pluma y papel sino de lápiz y papel y de pantalla. 

Entre otras funciones la escritura nos permite revisar nuestro 
pensamiento, tenerlo delante de nuestros ojos y pensarlo, encon- 
trarse con las ideas de otra manera, darles vuelta y afinar cada vez 
más las teorías. Desde la oralidad las ideas se dicen, pasan y se van... 
En la escritura las ideas se quedan, perduran, se queda el sentido de lo 
escrito y nos da tiempo para pensar y repensar, para conceptualizar. 
Algo de esto opero en la escritura de este libro. Al sentarme a escribir, 
y a pensar, el tema original abrió paso a un nuevo escenario. 

La idea primigenia fue trabajar sobre la génesis del proceso escri- 
tural que hace el niño al intentar entender y construir este complejo 
objeto de conocimiento, Desplegar la actividad del pequeño aprendiz 
desde su lógica, clara y coherente. que se trasluce en la intencionalidad 
constructiva de la que hablan con solvencia los paradigmas construc- 
tivistas. De hecho estos postulados se despliegan en la primera parte 
del libro en un recorrido que analiza cómo aprende a leer y a escribir 
un niño, y va desde los momentos presilábicos hasta los alfabéticos 
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articulando postulados teóricos con testimonios y reflexiones infanti- 
les que constituyen una suerte de documentos ilustrativos. 

Pero, a medida que me interno en el tema cobran relevancia una 
serie de aspectos que se vinculan con la intervención del adulto en 
esa infancia en constante evolución escritural, con lo que el eje de la 
mirada se desplaza de quien aprende a quien enseña. 

El germen original de la idea se modifica y la producción se va 
centrando en aquellas controversias que anidan en los adultos respon- 
sables del acto pedagógico lo que abre el trabajo de la segunda parte 
de este libro. A la luz de los acontecimientos la primera parte del libro 
oficia de pretexto para la segunda. Pretexto entendido como la razón o 
causa que se expone o alega para justificar un comportamiento, como 
la hipótesis de trabajo que muta a medida que avanzaba la configura- 
ción de este libro. Pretexto como pre-texto. 

El itinerario de la escritura me acerca entonces, a vincular el 
mundo del aprendizaje con el de la enseñanza y ahí cobra jerarquía 
el trabajar lo que en este proceso aparece como contradicción, como 
paradojas que se muestran y se sostienen sin que se pueda avanzar 
demasiado al respecto, a pesar de los años transcurridos desde el 
advenimiento de los nuevos paradigmas constructivistas. 

Intentando deconstruir la lógica del adulto en los procesos de ense- 
ñanza se revelan sus referencias teóricas y ahí nos encontramos con 
que muchas de sus praxis cotidianas se sostienen desde el paradigma 
que avala la escuela tradicional, escuela que sabemos no llega a dar 
respuesta a todos sus aprendices. 

Surgen así una serie de preguntas acerca de cómo el adulto con- 
cibe el error, la corrección. el tiempo del aprendizaje. el aprendizaje 
de la cursiva, la prevención de los problemas de aprendizaje, el 
diagnóstico temprano, la patologización de la infancia, y demás 
cuestiones, no menores, que se instalan con fuerza como tema rele- 
vante del libro. 

Los escritos de esta segunda parte tratan de poner en cuestión 
la enseñanza de la escritura como producto social, de pensar las 
concepciones desde donde se la convalida o se la refuta a través 
de preguntas que cuestionan las teorías, las representaciones y las 
creencias que circulan como certezas instituidas en lo cotidiano. 
Preguntas que sitúan como prioridad al sujeto del aprendizaje pero 
que involucran puntualmente a los maestros y al sistema educativo, 
desde su hospitalidad o su rigidez lo que inevitablemente nos remite 


a una cuestión ¿tica en torno a la propia responsabilidad social y 
quizás nos permita sostener una critica reflexiva. acorde a los tiem- 
pos que corren. 

Al escribir estas páginas supuse ese interlocutor estricto que, en 
algún momento me acercó su pregunta y logró poner en juego las 
tensiones que en estas lineas se despliegan. Quien me cuestionó pudo 
ser un adulto: papá o mamá, abuelo, maestro, profesional de la infan- 
cia o estudiante preocupado por el tema. También pudo ser el niño, 
que como sujeto del aprendizaje se pregunta y nos pregunta por lo que 
acontece en el proceso de construcción de la lectura y la escritura. 

Junto a las cuestiones teóricas se incluyen producciones, escritu- 
ras infantiles, de aquellos que son el meollo del libro. los incipientes 
escritores. Ellos son las voces que dicen, o escriben, este libro y sus 
escrituras son tan elocuentes en su mostrar que por momentos es inne- 
cesario añadir otras palabras. 

En cada texto está presente la dimensión subjetiva, imposible de 
soslayar, articulada desde el testimonio infantil que permite revisitar 
y repensar la construcción escritural presente. La idea es redescubrirla 
a través del relato en primera persona, de un relato reflexivo, testimo- 
nial, que vuelve a sorprenderme. En cada encuentro, en cada entre- 
vista, aparece el pensamiento infantil que se manifiesta en diálogos y 
en reflexiones puestas en palabras, aportando información que respeto 
y celebro. 

La información que brindan los niños es tomada jerarquizando 
cl protagonismo del sujeto del aprendizaje, sin confrontación, con- 
siderando los distintos puntos de vista donde se juegan pensamien- 
tos, valoraciones e ideas que resulta interesante poner en agenda. 
En estas entrevistas hubo poca intervención adulta y mucha escu- 
cha. Una escucha activa, que supera el silencio, donde se hacen 
presentes las palabras. los gestos, el cruce de miradas, el cuerpo 
como dispositivos que se comparten en el encuentro con la escri- 
tura y con el otro. 

Los niños nos interpelan, nos incomodan y con sus reclamos y sus 
producciones ponen a prueba nuestros marcos teóricos, nos llevan a 
ampliar los márgenes de nuestras prácticas para alojar aquello que 
llega y se produce sin pedir permiso. 

Entre mis propias derivas, las de los niños y la de la tinta se fueron 
produciendo las escrituras que tejen este libro, que habla de cómo 
es la construcción escritural, cómo son sus molduras. sus vericuetos. 
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Es sabido que el tema de la alfabetización inicial no resulta un 
campo de trabajo sencillo, tiene referentes diversos, diferentes voces 
y lineas de investigación que se cruzan y distancian. Enfoques que 
tensan, adultos y niños que se tensionan. 

No pretendo desplegar un estudio minucioso acerca de la génesis 
de la adquisición de la escritura y la lectura, menos aún una investiga- 
ción al respecto, sí informar y transmitir una mirada personal basada 
en varias décadas de acompañar infantes en la aventura de aprender a 
Iccr y a escribir. A muchos de ellos este descubrimiento, que debería 
ser jubiloso, les fue esquivo, complejo, hasta doloroso y la más de las 
veces la raíz del desencuentro con esta labor se debió a que el adulto 
no supo o no pudo estar a la altura de las circunstancias, centrando 
la mirada tan solo en la dificultad del aprendiz sin dimensionar la 
dificultad del enseñante. 

Este libro habla de cómo aprenden los niños y de cómo enseñamos 
los adultos. A lo largo de sus páginas se plantea la necesidad de sos- 
tener la singularidad dentro del dispositivo escolar, y la implicancia 
del docente en este estilo de intervención. 

No son recetas, ejercicios, actividades ni mucho menos solu- 
ciones. Son aproximaciones teórico-prácticas que nos permiten 
interpretar el proceso de construcción en el que se aventura cada 
aprendiz y repensar, o en el mejor de los casos, resituar los pro- 
cesos de enseñanza y responsabilizarnos de lo que a diario nos 
ocupa. 

Urge la necesidad de abrir reflexión acerca del momento sociohis- 
tórico que condiciona lo que acontece en los niños y en sus maestros 
y en la potencia subvertidora de tan noble encuentro. 

Espero, y deseo, que quien lea este libro pueda acercarse al mundo 
de la construcción infantil como quien ingresa a un sitio que impone 
respeto y, de ser posible retorne al territorio de la propia alfabetiza- 
ción inicial y revisite su experiencia escritural. 

Paulo Freire ubica el proceso de alfabetización como una instan- 
cia de profundización de la propia palabra, que posibilita enfrentar 
criticamente el proceso dialéctico de la propia historización donde 
el sujeto aprende a ser autor de su propia historia. Conquista el 
derecho a la voz propia, a la palabra, en este caso a la palabra 
escrita. 

Es mi deseo que algo de esta intencionalidad se logre en este libro. 


Acerca de la autora y la escritura del libro 


Tenía yo 20 años cuando me recibí de maestra especializada en 
educación diferencial, carátula que con el tiempo devino en educa- 
ción especial. Sí, mi título reza educación diferencial, lo que marca 
una clara señal del paradigma segregacionista desde el que se delinca- 
ron los ejes curriculares de esa carrera, lo diferencial en referencia a 
la normalidad. no referenciado al derecho a la diferencia, menos aún 
a la diversidad. Como muestra de aquel arquetipo puedo ofrecer la 
carátula de una materia: “Pedagogía Enmendativa”, que marca señcra 
los lineamientos de la mirada hegemónica de clara vertiente reeduca- 
tivo asistencial. “Pedagogía Enmendativa”, como si hubiera algo que 
enmendar, componer, arreglar... algo fallado a reparar en un infante 
en situación de aprendizaje. 

Pese a esta fuerte ideología rchabilitatoria. instiluida desde la per- 
tinencia del saber medico, que no resulta ser el más apropiado para las 
cuestiones del aprendizaje, en la carrera hubo profesores que incluye- 
ron postulados que aún hoy se pueden pensar como innovadores en la 
educación tradicional y nos acercaron al legado de María Montessori, 
F. Froebel, J. Piaget, a la escuela gincbrina y al constructivismo y, 
muy de reojo, una cautelosa mirada al psicoanálisis. 

Me recibi de profesora en educación diferencial antes de hacerlo 
como terapista ocupacional. y no ha sido casual que esta cronología 
marcara mi carrera profesional. Justamente el eje convocante de mi 
trabajo ha sido, y es. la problemática que surge en tomo al aprendizaje. 

Convencida que no sólo los métodos adecuados ni los docentes o 
profesionales más capacitados son garantía para que un niño se instale 
como sujeto del aprendizaje, he recorrido diversos espacios que me 
han permitido reflexionar sobre la delicada y misteriosa cuestión del 
aprender. Más especificamente, me he interrogado sobre aquello que 
retorna e insiste como obstáculo no sólo en los aprendientes sino en 
nosotros, los adultos, y en nuestra praxis como docentes o terapcutas 
vinculados al aprender. 

El libro que usted sostiene en sus manos sale a la luz en el año 
2015 y fue llevado a papel entre los años 2013/14, en un trabajo 
intenso y riguroso. Pero en realidad se comenzó a escribir varias 
decadas atrás y tiene que ver con los diferentes acercamientos que, 
a lo largo de la vida, he tenido con los procesos de construcción de 
la lengua escrita. 
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La escritura sc amalgama desde los procesos iniciales de la infan- 
cia hasta los profesionales. 

Mi proceso de alfabetización inicial fuc intenso y jubiloso. Apren- 
der a leer y a escribir me empoderó, senti que entraba al mundo de 
los mayores, que conquistaba un territorio que hasta ese momento me 
había sido inaccesible. Ese objeto de conocimiento dejaba de estar 
vedado para mí y en esto tuvo mucho que ver la Srta. María Elena, mi 
maestra de ler grado inferior de la Escucla Fiscal N* 386 Cayetano 
Silva, quien con convicción y autoridad supo abrir la puerta indicada 
y habilitarme al juego. Aún recuerdo su rostro, su voz, su porte. Todo 
en ella transmitía seguridad y autoridad en el quehacer docente, me 
enseñó a escribir, a subrayar, a pararme en el frente y lecr en voz alta 
sosteniendo el libro con la mano izquierda para poder dar vuelta la 
hoja con la derecha. Todo en ella tenia una lógica acorde a los tiempos. 

La tengo presente recorriendo los pasillos del salón a la hora de 
practicar caligrafía. Volcaba unas gotas de tinta en los tinteros que 
teniamos en el ángulo superior derecho del pupitre y nos licenciaba, 
con ese secreto ritual, a escribir con pluma. 

El encanto se cerraba cuando la Srta. María Elena volvia a recorrer 
los pasillos, frasco en mano, y recuperaba los restos de tinta sobrantes 
para reutilizarlos en la próxima clase de caligrafía. 

Renegué con la cursiva, como no podía ser de otro modo. Me 
costó el retorno del segundo trazo de la letra “a”. El dibujo de la “(" y 
la h” se llevó varias horas de mi infancia frente al cuaderno de doble 
línea. Y qué decir del esfuerzo por lograr la mayúscula del formato 
cursivo. Complejos vericuctos iniciales donde la pluma y el papel 
no se terminaban de encontrar. Me costó tomar consciencia que las 
premisas ya habian sido establecidas y que por lo tanto era yo quien 
debía someterme a las circunstancias del movimiento. 

Hace ya varios años contacto, de manera fortuita, con escritos 
infantiles de mi autoría publicados en “Nosotros Creamos. Yo voy 
sonriendo a la escuela”, periódico de la Escuela de Educación Integral 
Fisherton, correspondiente a los meses julio-agosto de 1962. Tan solo 
leer el título y un torrente de palabras y sentires me envuelven y sin 
necesidad de leer el texto lo escrito con tan solo 3 años de edad. brota 
como recuerdo nitido, imborrable. Esos textos no fueron sometidos a 
un control de calidad demasiado riguroso, nadie puso en tela de jui- 
cio las invenciones de esa pequeña escritora. Se legitimó el instante 
mismo de la producción infantil, sin necesidad de que lo escrito se 
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ajustara a un dictamen estándar ni al peso de las miradas o exigen- 
cias adultas. Se privilegió esa palabra infantil, genuina, ese momento 
creativo que cualquiera puede vivir, y que es lo que de veras cuenta. 
Esa condescendencia con las que vivi estas primeras escrituras ubicó 
la creatividad en el primer plano y lo agradezco. 

Mi paso por esta escuela fue efímero, pero no por ello intranscen- 
dente. Me hubiese gustado permanecer más tiempo bajo su cobijo, 
pero no pudo ser. Sobrellevé como pude el paso a una escuela confe- 
sional tradicional, estricta y rigurosa donde no hubo lugar para esos 
deslices ercativos. 

Muchas veces he pensado que si no hubiera tenido estas expe- 
riencias tempranas con la escritura, que se amalgamaron con ignotas 
necesidades y descos subjetivos, quizás no me hubiera interesado en 
el tema de la alfabetización. 

Entre otras muchas cuestiones. estas experiencias escolares abo- 
naron la clección profesional. Hoy, no pucdo pensarme trabajando 
en otro oficio. 

No tengo muy claro cuándo llegué a este nuevo quehacer, el de 
escribir, de lo que si puedo dar cuenta es de haberme familiarizado 
con el hábito o la disciplina cotidiana de la escritura como forma de 
ordenar mi producción, algo asi como pensar escribiendo. La mayor 
parte de mi vida lo hice con lápiz y papel, y es esa la modalidad que 
aún conservo en los inicios de un escrito, hasta que lo llevo al teclado 
de la computadora. 

Recurro a la escritura como ordenador personal desde mucho antes 
de escribir libros. Nunca tuve diario personal ni demasiados cuader- 
nos de apuntes. Escribía, aclaraba el tema y me deshacía del escrito. 

Suelo “escribir mentalmente” en los huecos que esta mente se hace 
entre mi actividad profesional, laboral, recreativa o social, respon- 
diendo sin saber a ciencia cierta qué es lo que me motiva a escribir. 

Escribo con las manos quietas o puestas en otra cosa, la boca 
callada. sin lápiz, papel ni teclado. La mayoria de estas ideas se 
desvanecen, y es bueno dejarlas ir porque generalmente regresan 
enriquecidas vaya a saber uno porque extraño proceso. La menos de 
las veces suelo capturar esas ideas o frases en los papeles que tengo 
a mano, recuerdo un escrito que plasmé sobre un hoja de diario que 
fue el único portador que tenía a mi alcance. Algunos de estos escri- 
tos son el germen de otro trabajo escritural. Escribo porque necesito 
escribir. 
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La llegada de los libros resultó ser una agradable sorpresa. Escribir 
este libro fue una decisión consciente. 

Durante muchos años me he sentido en deuda con el tema de la 
alfabetización inicial, lo he tratado, sí, pero siempre en relación a otros, 
como un aspecto más en relación al eje en desarrollo. No me decidía 
a tomarlo como tema central de reflexión, al escribir el libro intenté 
expresar mi postura, mi opinión, sin dejar de lado la rigurosidad 
teórica ni la experiencia. 

Promediando los años 90 coordiné grupos de estudio sobre Apren- 
dizaje de la Escritura. Fue una experiencia muy interesante y enri- 
quecedora. De esa época conservo, indultados de mudanzas y lim- 
piezas, apuntes y bibliografia que volví a revisar para escribir este 
libro. A más de 20 años de aquella instancia aparecen esos apuntes 
enhebrados en la escritura. 

No solo relei libros que resultaron señeros en mi profesión y más 
especificamente en el tema de la alfabetización inicial sino que me 
entretuve en los subrayados y los comentarios dejados al margen en 
otros momentos de lectura. Me volvieron a cuestionar, a interpelar 
desde el tiempo en que los dejé ahí y renovaron la demanda intima que 
se establece con el texto donde muchas voces dialogan se preguntan y 
responden, confrontan dejando siempre una interpelación a futuro que 
quizás aún quede a responder. En este caso, esas apreciaciones reto- 
man el hilo en la construcción de un nuevo texto que está a la espera 
de ser leído, cuestionado, subrayado y hasta quizás escrito en sus már- 
genes que de alguna mancra permita ser recserito desde cada lector. 

El libro transmite una deliberada voluntad de poner cl tema a 
rodar, de enfrentar la tensión que existe al respecto, no de resolverla 
de hecho queda tan solo planteada Los criterios de quien lee pueden 
no coincidir en absoluto con los que inspiraron el escrito y aún así, 
sospecho que es una oportunidad de pensar, y aunque parezca que el 
planteo no lleva a ninguna parte. darle la vuelta al argumento contri- 
buye a progresar no sin consistencia en un sentido que quizás tenga 
más que ver con las preguntas que con las posibles respuestas. 


“Me quedo pasmado cuando termino algo. Me quedo 
pasmado y desolado. Mi instinto de perfección deberia 
impedirme acabar; debería impedirme incluso empezar. 
Pero me distraigo y obro. Lo que obtengo es un producto 
que no resulta de una aplicación de mi voluntad, sino 
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de una concesión que ella hace de sí misma. Empiezo 
porque no tengo fuerza para pensar: termino porque 10 
tengo alma para interrumpir. Este libro es mi cobardia. ” 
(Fernando Pessoa, Libro del desasosiego.) 


Escribo porque no comprendo algo, porque me ordena, me aclara, 
me serena, porque ver el conflicto en el papel me ayuda a pensar. 

Escribo por escribir, sin pensar en publicar, escribo porque me 
entre-tengo en la escritura. 

¿Cuándo un escrito es libro? ¿Cuándo un escrito puede hacerse 
público? No lo sé. Sucede. 

Publicar un libro es una decisión compleja, es dar por finalizado 
un proyecto, es cerrar un espacio de reflexión, es aceptar su incom- 
pletud, es dejar temas afuera, sabiendo que son muchos, es exponerse 
y poner un punto final a esta escritura. 

Publicar un libro es abrir otro espacio, 


Nora: En este libro se encuentran palabras como niños, niñas, estu- 
diantes, aprendices, compañeros, infantes y otros, utilizados de manera 
general e inclusiva para referir tanto a los sujetos masculinos y feme- 
ninos de estos colectivos. 

Si bien el uso de “niños'niñas” permite visibilizar la diversidad 
genérica y evitar el ocultamiento que se encuentra detrás de toda gene- 
ralización, de la que el mundo cscolar no queda exento, para facilitar la 
lectura se recurre al uso indistinto de los términos propuestos. 

Situación similar se hace extensiva a expresiones como *el docente”, 
“el profesor”, “el maestro” y sus respectivos plurales (asi como otras 
palabras equivalentes en el contexto educativo) para referirse a hombres 
y mujeres. 

Esta opción obedece a que no existe acuerdo universal respecto 
de cómo aludir conjuntamente a ambos sexos en cl idioma español. 
salvo usando “o/a”, “los/las” y otras similares, y esc tipo de fórmulas 
suponc una saturación gráfica que puede dificultar la comprensión de 
la lectura. 


ACERCA DEL APRENDER 
A LEER Y A ESCRIBIR 


La escritura, una construcción subjetiva 


¿De qué hablamos cuando hablamos de escritura? 


Al intentar definir la lengua escrita se podria enunciar que es: 

+ un objeto simbólico, un sustituto, es un significante que representa 
algo 

+ la representación del pensamiento, del lenguaje hablado, pero 
no su transcripción 

+ un sistema de comunicación lingiística de representación gráfica 

+ un significante que se revela en un soporte material gráfico 

+ un instrumento que permite pensar y hablar por otros medios, 
es una representación que posibilita la expresión trascendiendo 
lo temporal 

+ una herramienta particular que permite al sujeto trabajar la represen- 
tación del universo más allá de las apariencias y de las coyunturas 

= un objeto cultural complejo 

+ un sistema que, mediante determinados signos gráficos, permite 
la materialización de una lengua. 


Cada una de estas definiciones encierra un aspecto de la escritura 
que no invalida al otro sino que lo complementa y enriquece. 

El concepto de escritura se refiere a la acción y las derivaciones 
del escribir, que consiste en plasmar pensamientos en un papel, 
o en otro soporte material, a través de signos gráficos. Por lo general 
estos signos son letras que permiten la materialización de la lengua y 
posibilitan un tipo particular de comunicación. 
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La escritura es uno de los inventos más importantes de la historia 
de la humanidad. 

La comunicación a través de la palabra hablada se remonta a cien- 
tos de miles de años, mientras que la escritura, y la lectura, cuentan 
con trazos que aparecen hace poco más de cinco mil años. 

Esta construcción humana, relativamente tardía y reciente, ha 
devenido como un derecho, como una condición indispensable que 
habilita, a su vez, al ejercicio pleno de una serie de otros derechos 
que hacen a la educación, a la salud, al trabajo, al ejercicio de la ciu- 
dadanía. Es moneda corriente de intercambio simbólico en las culturas 
letradas. 

Aprender a leer y a escribir es uno de los grandes descubrimientos 
que acontece a cada uno de los humanos. Es un saber lingiiistico que 
se construye desde muy temprano, aprendizaje que remite a una pro- 
funda trama de anteriores aprendizajes, de anteriores trazos. 

Leer y escribir es un acto de inteligencia, de creación e imagina- 
ción que, como tal, debe ser transmitido. Es una construcción histó- 
rica, social y subjetiva que le pertenece a cada individuo en un tiempo 
y un espacio personal y que lo acompaña de por vida. 

El aprendizaje de la lengua escrita supone una gran actividad inte- 
lectual y psiquica en el que no están ausentes cuestiones lógicas, 
psicogenéticas, lingilisticas y afectivas. Aprender a leer y a escribir 
pone en evidencia cuánto de búsqueda, de deseo y de renuncia hay en 
todo aprendizaje genuino. 

Saber leer y escribir no es poder copiar un escrito, ni descifrar 
un texto, es un trabajo conceptual, es una construcción, una apropia- 
ción cognitiva y subjetiva de un objeto de conocimiento muy com- 
plejo y particular. 

Enseñar y aprender a leer y escribir no resulta entonces de una 
cuestión menor, sino que es una tarea mayor que atañe a menores. 
garantizada por adultos y de ello se ocupa este libro. 


Algunas consideraciones históricas 

La escritura, como todo constructo social, se ve sometida a conti- 
nuas transformaciones a lo largo del tiempo, por lo que no se presenta 
como un objeto inmutable. Otros objetos de estudio se presentan esta- 


bles en su esencia desde su origen. No es el caso de la escritura. 
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En este espacio se reseñan tan solo algunos datos minimos con cl 
único objetivo de poder dimensionar los cambios y las búsquedas que 
en el tiempo han llevado a la humanidad a evolucionar y consolidar 
tamaña construcción logrando sistemas cada vez más estables, ágiles, 
económicos y eficaces. 

El aporte específico de historiadores, sociólogos, antropólogos y 
lingúistas permitió redefinir el concepto de escritura. Las investiga- 
ciones sobre este complejo objeto de estudio posibilitaron avanzar 
desde una concepción que reducía la escritura a la mera codifica- 
ción de sonidos en huellas gráfica al de la escritura como sistema 
de representación simbólica del lenguaje en términos de interac- 
ción. superando así la pretendida linealidad que se establecía entre 
oralidad y escritura. Entre oralidad y escritura existe, según señala 
Ferreiro, 


*...una relación de ida y vuelta. para la cual el término 
“dialéctica” es el que mejor convienc. Un nivel mínimo de 
reflexión sobre la lengua es exigido por la escritura, la 
cual, a su vez, provee un “modelo” de análisis que exige 
refinamientos sobre la reflexión inicial, y así siguiendo” 
(Molinari, Corral A, 2008: 13). 


Desde su inicio la existencia humana ha sentido la necesidad de 
comunicarse con sus semejantes, de transmitir ideas, expresar sus 
necesidades y sentires, la necesidad por dejar marca de su efimera 
presencia. 

En tiempos previos a la creación de un código lingúistico que se 
aproximara al que disponemos en la actualidad los hombres se comu- 
nicaban a través de los sentidos. Es propio de la humanidad, en su 
evolución constante. la representación simbólica con signos visibles 
y, por lo tanto, la consecuente evolución del lenguaje. 

Todo sistema comunicacional supone la posibilidad de evocar 
algo que el sujeto simboliza, hay algo ausente de la escena real que 
se representa a través de un complejo sistema de signos que puede 
ser una señal, un dibujo, la lengua oral, la lengua escrita o cualquier 
otro sistema representativo. La escuela piagetiana ubica la función 
simbólica como la posibilidad de representar un significado, sea éste 
un objeto, hecho, sentir, concepto, acontecimiento, etc., por medio de 
un significante diferenciado, dibujo, señal. palabra, etc. 
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El lenguaje es el instrumento que despega al hombre de los homí- 
nidos y la escritura es la que lo despega de la prehistoria. La escritura 
ha significado una revolución, en el lenguaje y en cl psiquismo y. con 
ello, en la misma evolución humana, marca un hito en el registro de 
la humanidad al punto que su presencia se ubica como la línea divi- 
soria entre prehistoria e historia. En la primera se carece de escritura 
y sólo existe la tradición oral. En la segunda hay un registro escrito. 
La escritura entonces, trasciende el espacio y el tiempo, oficia como 
una gran memoria de la humanidad. 


Antes de la escritura 


El pasaje del lenguaje ágrafo al escritural tuvo una fase de transi- 
ción: antes de la escritura propiamente dicha están los pictogramas y 
los grafismos. 

Este largo proceso se inicia en los petroglifos rupestres y se con- 
tinúa en los pictogramas e idcogramas. 

Los dibujos y representaciones gráficas prehistóricas se ubican 
como el precedente que permite la evolución hacia una primera 
escritura pictográfica en una profunda metamorfosis en la que se 
consolidan signos cada vez más convencionales y arbitrarios. A tra- 
vés de un complejo proceso la representación gráfica logra cierta 
abstracción lo suficientemente estable y estercotipada que permite la 
comunicación de una idea. En esta evolución gráfica los pictogramas 
se transforman en idcogramas que solo se pueden interpretar si se 
conocen las convenciones establecidas entre quienes los emplean 
debido a que los signos gráficos se van alejando de la realidad que 
representan. Cada comunidad establece rasgos esenciales que defi- 
nen conceptos e ideas que se tornan comunicables a través de la 
combinatoria de dibujos y signos. 

Las cuevas de Chauvet (1995), Cosquer (1994) o Lascaux (1940) 
en Francia. con imágenes que datan de 31.000, 24.000 y 15.000 años 
aproximadamente de antigúedad. respectivamente, o la cueva de Alta- 
mira (1868) en España son claros testigos de representaciones gráfi- 
cas previas a la escritura propiamente dicha. 

Semiólogos y lingilistas coinciden en que la escritura es posterior 
al habla. Desde épocas remotas el ser humano ha sentido la necesi- 
dad y el placer en dejar rastro de si, de fijar su (in)trascendencia en 
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diversos soportes: huellas de manos, mucscas, rayas, representacio- 
nes más o menos figurativas, que son consideradas “protoescrituras” 
evolucionan hacia la escritura. Esta progresión responde a cuestiones 
instrumentales y conceptuales. 

Aparecen nuevas técnicas y soportes escriturales, como el barro 
sobre el que imprimen marcas con forma de cuña, que dan paso a la 
escritura cuneiforme, Á la par se complejiza el concepto y la jerarquía 
de las idcas a transmitir, sc ordenan categorías gencrales y vocablos 
genéricos. La evolución lingúistica y la nueva materialidad escritural 
constituyen un punto de inflexión revolucionario que marca cl ingreso 
a la historia. 


A partir de la escritura 


La lengua gráfica o la lengua escrita se ubica entonces como un 
fenómeno lingiístico inventado por el genero humano para recmpla- 
zar y superar a la lengua oral o fónica. La escritura aparece como una 
respuesta necesaria ante la evolución sociocconómica de las pobla- 
ciones que impulsan la creación de un código alternativo que resulte 
eficaz en situaciones en las cuales la lengua fónica es insuficiente o 
directamente inútil. 

La lengua oral está constituida por una sustancia fónica y tiene 
en tal sustancia un soporte efimero que requiere que el emisor y el 
receptor coincidan en el tiempo para poder efectivizar el acto comuni- 
cativo. Antes de la invención de las telecomunicaciones, fue también 
condición necesaria e indispensable la coincidencia del emisor y el 
receptor en el lugar. 

La lengua escrita, en cambio, permite establecer la comunicación 
con mensajes que trascienden el tiempo y espacio. La praxis escritu- 
ral hace que el mensaje pueda ser realizado en ausencia del receptor, 
conservado y diferido a través del tiempo. A partir de la invención de 
la escritura la humanidad supera la memoria individual y la comuni- 
cación presencial entre las personas. 

La invención de la escritura se da en diferentes lugares del mundo 
en forma independiente. 

Se le atribuye a la escritura un precedente vinculado a un sistema 
de recuento y asiento de productos que se realizaba a través de fichas 
que se agregaban, suprimian, sustituían, depositaban o intercambiaban. 
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Las transacciones entre bienes o tierras alejadas y diferidas en el 
tiempo necesitaban plasmarse en contratos. Estos contratos se funda- 
mentaban en unas bolas huecas de arcilla que contenían los datos 
representados por pequeños cuerpos de arcilla: esferas, conos y cilin- 
dros a los que se añadian unas formas convencionales que designaban 
aquello que se contrataba. El receptáculo se rubricaba con la impronta 
de los sellos personales de los contratantes y las imágenes de las 
fichas que se depositaban en cl interior. En caso de reclamación se 
rompía la bola seca y se comparaba la cantidad y la entrega. 

La posterior sustitución de las fichas tridimensionales por repre- 
sentaciones bidimensionales fue un eslabón fundamental entre la 
representación concreta, fichas, y la representación escrita, signos. 
con forma de cuña, circulo y cono. 

Finalmente se encuentra una solución más simple: aplastar la bola 
de arcilla y dibujar, escribir, en ambas caras el contenido del con- 
trato: qué, cuánto y cuándo utilizando una pequeña caña. Se conjugan 
entonces nuevas búsquedas instrumentales y técnicas con la necesi- 
dad de hacer comunicables en otro tiempo y espacio contratos eco- 
nómicos y sociales a través de formas convencionales que se puedan 
interpretar por los distintos actores contractuales. 

Los antecedentes escriturales más remotos se ubican unos 6.000 
años atrás. Hacia el año 3.000 A.C., en la ciudad mesopotámica de 
Uruk se registra un sistema de escritura que cuenta con 700 signos 
muy diferentes que cumplen una función de carácter eminentemente 
comercial al registrar transacciones económicas y llevar un exhaus- 
tivo control de las riquezas que existian en los templos. 

Sólo hace poco más de cinco milenios aparecen las primeras 
escrituras de Sumeria y en el antiguo Egipto y China. 

Las escrituras jeroglificas se consideran las más antiguas de las 
escrituras propiamente dichas. La escritura cuneiforrne es primera- 
mente una escritura jeroglifica que evoluciona hasta que, a ciertos 
jeroglifos, se les atribuye un valor fonético. 

El gran paso en la evolución de la escritura se encuentra en la bús- 
queda de representar aquello que el ideograma no transmite, o trans- 
mite en forma parcial. sesgada, dificil de interpretar, nombres propios, 
relatos, palabras puntuales, sonidos. Surge asi la necesidad de prestar 
atención a la posibilidad de representar la fonetización de la lengua oral. 
En un primer intento de este recorte sonoro aparecen los silabarios que 
representan la correspondencia gráfica con el sonido de cada silaba. 
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Los sistemas silábicos de escritura utilizan símbolos para cxpresar 
silabas. Se pueden ubicar numerosos sistemas primitivos de escritura 
silábica: los cunciformes asirio y babilonio del Próximo Oriente, las 
escrituras de la Grecia preclásica, el japonés y la antigua escritura 
maya de América Central. 

La escritura silábica cuneiforme tuvo una larga vida en el antiguo 
Próximo Oriente, estando en vigor entre los años 3.100 y los 100 a.C. 
El cunciforme babilonio cuenta con unos 600 simbolos que se emplean 
para distintos valores silábicos, 

El cuneiforme babilonio es un buen ejemplo de uso y difusión de 
la escritura silábica. En un principio, derivaba de la escritura logo- 
gráfica sumeria: ambas se escribían presionando marcas con forma 
de cuña sobre tabletas de barro húmedas. Para componer palabras, se 
ponían signos silábicos uno detrás del otro. 


“Mucho más adelante, tuvo lugar un importante descubri- 
miento: la creación de signos para las consonantes y las 
vocales por separado ya que, hasta el momento, por medio 
del silabario se establecian las consonantes y las vocales 
como una unidad indivisible. Este gran descubrimiento fue 
el alfabeto. 

El alfabeto semita es considerado como el núcleo del 
cual partieron todos los alfabetos. Se componía de 22 sig- 
nos o letras consonantes, ya que no habia vocales, por lo 
que era necesario suplir mentalmente las vocales, que no 
aparecian en la escritura. 

Se plantean sin embargo muchas dudas acerca de un 
único origen del alfabeto, ya que en realidad cualquiera de 
los sistemas de escritura vigentes: cretense, cunciforme 
acadia, chipriota, etc., pudo haber constituido la fuente; 
en efecto, dado el principio interno de un alfabeto conso- 
nántico como base, cualquiera puede inventar un número 
apropiado de signos que lo integren. 

El germen del alfabeto estaba presente también en 
la escritura egipcia, sin embargo no puede decirse en 
absoluto que ésta fuera alfabética. El alfabeto semita se 
considera pues una creación, ya que partiendo del com- 
plicado sistema egipcio (signos léxicos, fonéticos), los 
semitas desarrollaron un sistema de su propia invención 
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suprimiendo aquellos signos léxicos y fonéticos con dos o 
más consonantes, y reteniendo solo los de una consonante. 

Todo este complejo proceso muestra una vez más que 
las invenciones nunca surgen de la nada sino que suponen 
un momento evolutivo que recoge necesariamente clemen- 
tos anteriores en el tiempo” (Leal García, 1987: 45). 


La primera escritura alfabética en stricto sensu parece haber sido 
la fenicia. La escritura fenicia y sus inmediatas derivadas constan de 
consonantes. Los principales alfabetos occidentales han tenido su ori- 
gen en el alfabeto semítico septentrional o cananeo, ubicado entre 
el 1.700 y el 1.500 A. de C., en el Próximo Oriente. El precedente 
del alfabeto occidental se idea en las regiones orientales de la costa 
mediterránea y son los mercaderes fenicios quienes se encargan de 
divulgarlo. 

Este sistema es tomado, modificado y adaptado por los griegos. 

Los griegos toman el sistema escritural fenicio y transforman algu- 
nas consonantes y semiconsonantes en vocales, varían la dirección de 
algunas letras y generalizan la direccionalidad al escribir de izquierda 
a derecha. Se suele fechar esta evolución en los alrededores del año 
900 A. de C. 

A los griegos se les atribuye la invención de los alfabetos con 
letras vocales. Es de notar que antes del sistema clásico de alfabeto 
gricgo. en el espacio geográfico que luego seria helénico, existieron 
diversas escrituras. La escritura ctrusca e indudablemente la escritura 
latina, de la cual proviene el alfabeto más usado actualmente, son 
modificaciones de la escritura alfabética griega, lo mismo que ocurre 
con el cirílico y el glagolítico. Las escrituras ibéricas antiguas pare- 
cen haber recibido un fuerte influjo fenicio y luego griego hasta ser 
suplantadas a posteriori por las letras latinas. 

En el siglo | de nuestra era el alfabeto latino ya estaba constituido 
por 23 letras. Con la expansión de la civilización greco romana y 
del cristianismo, el alfabeto latino termina por conquistar toda 
Europa. 

Este alfabeto, adaptado por los romanos con las variantes propias, 
se difunde por todo el Mediterráneo, y posteriormente a todo Occidente. 

El sistema creado en Oriente Medio y Egipto se extiende rápida- 
mente a las áreas culturales cercanas y es el origen de la mayoría de 
las escrituras alfabéticas del mundo incluidas las de América. 
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Esc sistema alfabético definido cn la antigúedad no encuentra 
mayores evoluciones hasta la fecha, lo que si se modifican. progre- 
san y despliegan son las formas escriturales, pero la esencia alfabética 
no vuelve a ser definida ni revisada y se conserva desde ese tiempo. 
Como vemos no es sencillo ni menor el recorrido que la especie 
humana ha ido haciendo pura consolidar el sistema escritural alfabé- 
tico a lo largo de la historia. La construcción ha sido progresiva y se ha 
sometido a cambios y evoluciones que nos permiten hoy disponer de un 
sistema comunicacional que se presenta relativamente estabilizado en 
su matriz alfabética pero sometido a la vez a una continua transforma- 
ción sociocultural. Nuestro sistema alfabético apela a la capacidad de 
combinación de las 27 letras del alfabeto que pueden unirse con ciertas 
reglas y limitaciones en tantas palabras como precise el lenguaje. 

Un mundo finito que se ofrece para combinarse en forma infinita. 

Otras facetas del sistema escrito cambian. mutan, se transforman 
continuamente respondiendo a diversas coyunturas. pero la esencia 
alfabética se mantiene estable. 

Sin pretender trazar un paralelismo entre la ontogénesis y la filogé- 
nesis de la escritura, muchas de las construcciones subjetivas de quien 
aprende a leer y a escribir se mimetizan como en espejo con los cam- 
bios y evoluciones filogenéticas por las que transitó la humanidad en 
su devenir escritural. Salvando las distancias y sin intentar parango- 
nar estos recorridos, cada escribiente. a su modo, reedita en su propia 
construcción momentos evolutivos de la historia del sistema escrito. 

La supuesta cquiparación de estos momentos históricos con los 
subjetivos, que se encuentran tanto como se diferencian y distancian 
entre sí, conserva secretos movimientos internos que se revelan en la 
acción infantil ante este particular objeto de conocimiento. Aún las 
más sutiles analogías suelen dejar de lado la subjetividad del hecho, 
que es casualmente lo que en este caso interesa encumbrar, el arduo 
trabajo que cada ser humano despliega por hacer comunicable su 
pensamiento a través de signos gráficos. Sistema simbólico que se 
imbrica, se andamia y metaforiza con sistemas preexistentes. 

Este sistema comunicacional. que permite a cada ser humano sim- 
bolizar sus ideas y sentires, es el objeto de estudio con el que tiene 
que vérselas cada infante que emprende la aventura de aprender a 
leer y a escribir. 

Analizar la evolución de la escritura hoy, a la luz de las nuevas 
tecnologías, abre un panorama en el que es necesario aceptar que 
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la escritura alfabética, que parecia ser un punto de llegada exitoso 
y cerrado, está experimentando transformaciones instrumentales y 
conceptuales impensadas hasta este momento. 

Las nuevas generaciones se inauguran en sorprendentes habili- 
dades escriturales que se funden con la inmediatez, espontaneidad, 
fluidez y fugacidad de las recientes prácticas escritas, propiciando 
una mixtura entre el clásico sistema alfabético y la creciente inclusión 
de signos e imágenes novedosas. El advenimiento de innovadoras 
herramientas cscriturales marca un rumbo hacia nuevas formas de 
aprender, de vincular, de pensar y de sentir como expresión de nuevos 
intercambios sociales. 

Tratando de no caer en reduccionismos ni en análisis facilistas y 
apresurados que sostienen con alarma que la imagen va en desme- 
dro de la escritura alfabética, creo que los efectos de estas nuevas 
producciones de la evolución humana no son menores ni se pueden 
ignorar. Y, si bien ya se vislumbran y evidencian los alcances de esta 
revolución teletecnomediática, recién se podrán dimensionar feha- 
cientemente a futuro. 


Algunas consideraciones generales 


En un principio este espacio se referenciaba como un marco situa- 
cional para el libro. Dado el devenir que fue tomando esta escritura, 
muchos de los temas aquí planteados se retoman y despliegan con 
mayor profundidad en la segunda parte. 


“Ya vas a aprender a leer y a escribir cuando llegues a 
primer grado”, “No hay que enseñarles a escribir antes 


del ingreso a la escuela primaria”, “Se aprende a leer y 


escribir en la escuela primaria, no antes", “La maestra de 
primer grado te va a enseñar a leer y escribir, no te apures *. 


Estas enunciaciones dan cuenta de un criterio sostenido histórica- 
mente frente al acto de aprender a leer y escribir hasta que las con- 
ceptualizaciones constructivistas ponen el eje de las construcciones 
en las reflexiones del sujeto del aprendizaje. 

A pesar de lo cual muchos adultos aún suelen mirar la escritura 
infantil como un sistema cerrado a aprender unidireccionalmente, lo 
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que los distancia de las condiciones reales de producción infantil. 
Estos adultos dificilmente recuerdan los propios recorridos y los com- 
plejos avatares de tamaña construcción. 

Lo que es una realidad es que los niños aprenden a leer y a escribir 
desde épocas tempranas y lo hacen como pueden, donde pueden, con 
lo que pueden y tienen a mano. 

La escuela ordena. fomenta, andamia, consolida, organiza y siste- 
matiza aquello que, por lo general, el infante ya ha ido descubriendo 
por fuera de ella. 

El aprendizaje de la escritura no depende de un proceso guiado y 
secuenciado con intencionalidad estricta ni surge epigenéticamente 
sino que reviste una fuerte impronta social, es un aprendizaje que, 
mediatizado por la interacción con el otro, permite interiorizar ese 
instrumento cultural lingúístico que interviene en los procesos del 
pensamiento. 

Intentaremos sostener una contradictoria dualidad: ningún chico 
aprende a leer y a escribir solo, tampoco se “enseña” a leer y a 
escribir. En este sentido podriamos pensar que su enseñanza no 
produce, o al menos no garantiza, su aprendizaje. Se puede “ense- 
ñar” a un niño de entre 4 y 6 años las letras del abecedario, y el 
niño las puede “aprender”, puede asociar todos los grafemas con 
los fonemas correspondientes y hasta repetir con rigurosa perfec- 
ción el alfabeto, pero esto no garantiza en absoluto que el infante 
produzca escrituras propias. No es el objeto a conocer, la forma en 
que se lo presenta, ni los métodos que se proponen, lo que genera 
el aprendizaje de la lectura y la escritura sino el proceso creativo, 
constructivo y reflexivo del futuro escritor el que produce el cono- 
cimiento. O sea que el aprendizaje depende de lo que cada sujeto 
puede hacer en relación a ese objeto de conocimiento y sus comple- 
jidades mediatizado por otro. 

El aprendizaje se produce a partir del profundo trabajo en que 
se embarca el sujeto, que consiste cn sostener un activo intercambio 
cognitivo con los informantes, con los portadores de texto y con todo 
aquello que constituye la cultura letrada. Es aquí donde la escuela 
cobra lugar de garante de la alfabetización al ser quien se ubica como 
agente posibilitante de la alfabetización. 
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¿Qué se puede aprender en Primer Grado? 


» Diferenciar el lenguaje escrito como un sistema distinto del len- 
guaje oral. 

+ Descubrir las distintas funciones del lenguaje escrito. 

* Contactar y conocer la mayor cantidad posible de material impreso. 

» Referenciarse como parte de una cultura letrada, de una comu- 
nidad de escritores. 

» Poncr en juego prácticas de lectura y escritura en contextos media- 
tizados por pares y adultos. 

+ Aprender a utilizar portadores de texto e instrumentos escritura- 
les diversificados, papel, piso. pizarrón, pantalla, fichas, lápices, 
fibrones, tizas, pinceles, máquinas de escribir, computadoras, 
celulares, etc. 

+ Incentivar el interés por leer y escribir. Investigar textos de lo más 
variados: diarios, libros, diccionarios, revistas. manuales, pros- 
pectos, recetas, panfletos, mapas. bolctas y bolctos, programas, 
entradas a espectáculos, propagandas, etc. 

* Desplegar las conceptualizaciones infantiles sobre la lengua escrita 
tomando como punto de partida lo que cada niño sabe o presume. 

* Distinguir diferentes manifestaciones de la lengua escrita. Inferir 
el significado de los textos. 

» Pensar, comparar, discriminar, asociar, asimilar. generalizar, incluir 
y excluir, crear, interactuar, imaginar y producir con sus pares, 

* Propiciar situaciones reales de escritura c interpretación de textos. 

* Participar de producciones de escritura grupales en situación de 
co-autoría. 

* Jugar con las letras y las palabras, a la loteria de imágenes y pala- 
bras. al bucanero, scrabble, palabras cruzadas. sopa de letras, 
ordenar alfabéticamente, tutti frutti con palabras y o imágenes, 
loterías, bingos de letras y palabras. 

» Inventar rimas, canciones, adivinanzas. 

+ Descubrir los distintos tipos de letras y su discño. Aprender a dibu- 
jarlas y lograr su dominio. 

* Diagramar y disponer el espacio escritural. Copiar del plano 
vertical, pizarrón. al plano horizontal, cuaderno. 

* Categorizar ideas, títulos, subtítulos, etc. 

* Producir textos variados. Carteles, recetas, cartas, cuentos, descrip- 
ciones, historias, álbumes. invitaciones de cumpleaños, permisos 


de pascos, listados, noticias policiales, deportivas, familiares, 
sociales, políticas. propagandas, etc. 

+ Crear textos literarios, gráficos, sonoros, gestuales, y analógicos 
con diversos soportes. 


¡Y tantas cosas más! 


El aula, un escenario alfabetizador 


La idea es que el aula funcione como un espacio de alfabetización 
integral, como un laboratorio-taller donde todos los infantes encuen- 
tren experiencias propicias para la interacción y el intercambio con 
sus pares, con los docentes y referentes autorizados y con el material 
impreso. Cada niño ha de producir y desplegar sus hipótesis y con- 
ceptualizaciones en respuesta a sus necesidades, al desarrollo de su 
lenguaje, a sus experiencias culturales, intereses, afectos y deseos en 
constante intercambio sociocultural. La realidad de vida y la expe- 
riencia con que cada niño arriba a primer grado no es, o no deberia 
ser, un obstáculo sino tado lo contrario, es su bagaje, su historia de 
vida, es su oportunidad. 

Un supuesto a desmitificar es el pensar que un niño que entra a 
primer grado sabiendo leer y escribir se “aburre” en clase. En reali- 
dad, siguiendo esta linea de pensamiento pero en el extremo opuesto, 
quien entra con saberes que no se corresponden con aquello que la 
escuela tradicional espera que ya tenga consolidado también se “abu- 
rre”, y además se angustia. 

Cuando se califica de aburrido al aprendizaje de la escritura por lo 
general se refiere a otras cuestiones que se ocultan tras la enunciación. 

Más de una vez la palabra “aburrimiento” aparece tratando de 
mencionar aquello que le sucede al aprendiente cuando la clase es 
pensada desde una propuesta curricular cerrada, homogeneizante, que 
desconoce en qué momento del desarrollo escritural se encuentra cada 
sujeto y qué relación sostiene ese sujeto con el aprendizaje escolar, 
por lo que el vocablo aburrimiento suele ocupar el lugar del no puedo, 
no entiendo, no me hallo. 

Aburrimiento, del latín: ab-prefijo “sin”, horrore “horror”, se refiere 
a la existencia desprovista de sentido, cuando ya ho queda nada que 
perder, nada a que temer. 
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Situación de monotonía que poco tiene que ver con un salón de 
clases de primer grado. 

Dudo que un niño se “aburra”, si al llegar a su primer grado de 
escolaridad básica se encuentra con un espacio atractivo y convo- 
cante, donde apropiarse y o desplegar el mundo letrado, aún sabiendo 
ya leer y escribir. 

La oferta amplia y plural está en promover procesos de enseñanza 
aprendizaje de la lectura y la escritura, tanto en la escolaridad inicial 
como en la primaria, desde un contexto alfabetizador integral, a través 
de una labor cooperativa. 

Ya no es posible pensar que los procesos de aprendizaje de los 
alumnos que conforman un grupo sean esencialmente similares. 
La diversidad académica es un imperativo de la postmodernidad. 
Es un real del grupo escolar que se vincula con la experiencia de vida 
de cada alumno, con lo que cada uno sabe. trae, puede, y no con un 
déficit. trastorno o dificultad. 

Si se comprende que los niños construyen sus hipótesis desde 
espacios de intercambios no se van a proveer propuestas homoge- 
neizantes, estáticas y coaguladas sino todo lo contrario. 

Oponrtuna resulta la frase del pedagogo Paulo Freire. “Todos noso- 
tros sabemos algo, todos nosotros ignoramos algo. Por eso, aprende- 
mos siempre”. 

Las propuestas al fabetizadoras homogeneizadoras son las que 
“aburren”, desconocen la riqueza infantil. quizás los supone “burros”, 
no sujetos en procesos de aprender. 

Otro supuesto que debe ser revisado es el vinculado al aprendizaje 
“divertido o feliz”. Aprender a leer y a escribir no necesariamente 
debe ser divertido ni entretenido. No es un juego, el juego tiene otra 
lógica. La alfabetización es una labor intelectual, lingúística, de alta 
complejidad, que por momentos es muy gratificante y entusiasma al 
aprendiz desde el placer por aprender y que por momentos resulta 
costosa, difícil y exigente. 

Los niños no esperan el ingreso a primer grado de la escuela pri- 
maria, ni cumplir 6 años y estar en un aula para producir sus primeras 
escrituras. Tampoco son seres pasivos que esperan a que un adulto, 
poseedor de ese saber jerarquizado, se lo transmita en forma acabada. 
De hecho, salvando las diferencias sustantivas, subjetivas y sociocul- 
turales, los infantes viven en un mundo impregnado de textos escritos. 
Los juguetes, los carteles de la calle. las prendas de vestir, los medios 
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de transporte. la televisión, los envases de alimentos y medicamentos, 
los billetes y las monedas, tienen escritos que dicen cosas que los 
niños tratan de interpretar. Por lo general ningún infante pasa indife- 
rente ante semejante profusión de estimulos sino que, por el contrario, 
los toma, los investiga e interpela. Entonces, si estos estímulos no 
son inadvertidos por el niño, es necesario que las ideas que el niño 
acuña al respecto, tampoco sean indiferentes para el adulto sino que 
se tome ese bagaje de conocimientos y suposiciones que despliega 
cada aprendiz y se lo reconozca como un valioso saber. 

Si ubicamos un grupo de niños de 6 años, edad promedio con la 
que se ingresa al primer grado de la escuela primaria, veremos que son 
más las cuestiones en las que estos infantes difieren que en las que se 
asemejan. No comparten altura ni peso, número de calzado ni talle de 
vestimenta, aunque se muevan dentro de un rango etario esperable para 
la media poblacional. tampoco sus gustos son afines ni lo son sus expec- 
tativas y preferencias. Mucho menos lo son las formas en que aprenden. 
Difteren sus modos y sus tiempos y experiencias de aprendizaje. 

Los alumnos aprenden de las maneras más diversas, algunos lo 
logran a partir de la práctica, otros lo hacen desde lo que escuchan, 
lo que preguntan o ven, hay quienes prefieren hacerlo en grupo y quie- 
nes lo hacen en forma individual, en distintos tiempos y formas. 

Los intereses también varian, en contenido e intensidad, entre los 
integrantes de un curso de primer grado y los hay quienes están más 
abocados a desplegar aprendizajes en ciertas temáticas a las que se 
sienten más inclinados resultándoles más compleja la construcción 
en otras áreas. 

Los niños. aún antes de ser alumnos. difieren en su modalidad de 
aprender, en sus ritmos y tiempos y. por suerte, esta característica 
persiste aún cuando llegan a la escuela y, en el mejor de los casos, se 
sostiene en el tiempo a pesar de los intentos homogeneizadores a los 
que se los somete. 

Esta diversidad de modos, formas y tiempos de aprender cons- 
tituyc un valor educativo y es enriquecedora ya que representa una 
fuente de intercambio. 

La construcción de un novel escribiente se enmarca en esa galería 
de espejos donde la observación y la reflexión —propia y ajena— arma 
escena nutricia, donde escribir es importante para quien lo hace y 
para quienes lo rodean, donde. quizás, eso sea suficiente para generar 
nuevos aprendizajes. 
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Crear ambientes de aprendizaje que tengan en cuenta la diversi- 
dad del alumnado es una práctica pedagógica democrática que ve en 
la diferencia una posibilidad de intercambio nutriente y respeta el 
derecho a aprender de todos los alumnos, ofreciendo equidad de opor- 
tunidad. No la igualdad homogeneizadora de la escuela tradicional 
que inevitablemente deja alumnos por fuera de su propuesta sino la 
equidad de la escuela plural y democrática que respeta las necesida- 
des, modos y tiempo de aprendizaje. 

En esta propuesta el curriculo se piensa abierto, de base flexible, 
adecuable y contextualizable según las circunstancias. La práctica 
cotidiana se basa en contextualizar y llevar al aula el acto educativo 
respetuoso de la heterogeneidad. 

Algunos niños arriban a su primer grado siendo ya capaces de 
leer y escribir mientras que muchos de sus compañeros recién se 
anotician, en ese preciso momento, de qué se trata escribir, o que 
siempre se ha de escribir de izquierda a derecha o están lidiando 
con el reconocimiento de las letras. Lo cierto es que todos los 
niños llegan sabiendo algo, nunca sin un saber o sin tener hipóte- 
sis alguna al respecto, y ese bagaje es el punto de partida de cada 
uno que se funde en el colectivo. Nunca se empieza desde cero ni 
individualmente. 

Al observar un grupo infantil trabajando en alfabetización inicial 
vemos que algunos pueden graficar el contenido propuesto, otros 
acompañan el dibujo con palabras, hay a quien le basta la palabra 
como representación estable y quizás algunos llegan a escribir una 
idea al respecto. 

Cada niño hace su recorrido particular en relación a este objeto de 
estudio que lo intriga y conmueve. Por lo general el intercambio con 
la escritura se establece desde épocas muy tempranas, estas expe- 
riencias difieren y están condicionadas por el contexto en el que se 
establece dicho intercambio. Si el niño crece en un ámbito al fabeti- 
zado comenzará a preguntarse y a imitar actos de lectura y escritura 
tempranamente. Si este mundo no ha acompañado al infante en los 
primeros años de vida será el Nivel Inicial quien ha de presentarle 
este objeto a conocer y ofrecerle experiencias en las que se descubra 
y destaque la importancia de la lengua escrita. 

Un niño que se ha criado rodeado de actos de escritura y lectura, 
entre hojas, carpetas, lápices, libros y pantallas tiene un mayor con- 
tacto con la lengua escrita que aquel que no contacta cotidianamente 
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con experiencias de esta indole. Esta realidad no invalida que todos 
los niños atraviesen por preguntas y procesos similares en la construc- 
ción de la lengua escrita, cada uno a su modo y en su tiempo. 

Si bien los procesos de adquisición y de apropiación de este saber 
social que nos ocupa pueden describirse en una serie de momentos o 
etapas sucesivas, cobrarán características particulares en cada sujeto 
puesto a aprender. Este tránsito constituye una de las etapas de mayor 
trabajo y producción intelectual de la historia escolar de cada niño. 
Por ello, enfrentar un niño al aprendizaje sistemático y formal de la 
lengua escrita de manera inadecuada, sin respetar ni comprender sus 
modos y tiempos constructivos o en condiciones pedagógicas ina- 
propiadas, genera dificultades y contradicciones sustantivas, y trans- 
forma un acto esencialmente constructivo y creador en un mero acto 
reproductor, estéril, plagado de conductas adaptativas. 

Según quien mire este devenir constructivo, cada conocimiento al 
que arriba un niño puede ser pensado como un éxito, como un logro 
en relación al momento anterior, o puede ser pensado como un fra- 
caso, una falla en relación a los tiempos venideros. 

El aprendizaje depende. entonces, entre otras cuestiones, del nivel 
evolutivo de cada niño, de sus vicisitudes, y también, en gran parte 
depende de la experiencia a la que está sujeto, del mundo que habita, 
de las posibilidades que se le ofrecen pedagógicamente, de la manera 
en que se lo demanda, se lo mira, se lo acompaña. 

En las condiciones actuales, donde se combinan explosión tecno- 
lógica con saturación de comunicaciones y las interacciones se pro- 
ducen en escenarios de producción cada vez más complejos y cam- 
biantes, resulta sorprendente ver prácticas pedagógicas detenidas en 
el tiempo. que no se corresponden con la coyuntura. 

Los niños viven y aprenden en entornos de movilidad y comple- 
jidad creciente de los que la escuela no está exenta, lo que requiere 
la implementación de cambios profundos respecto de los paradigmas 
que han regido las practicas alfabetizadoras del siglo XX. 


¿Los chicos aprenden solos? 
No, los chicos no aprenden solos ni los aprendizajes surgen de la 
nada, ni responden a cuestiones de maduración o de tiempo. Mucho 


menos la lectura y la escritura. A leer y a escribir se aprende con otros 
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que acompañan, preguntan, alimentan, favorecen, explican y brindan 
la información adecuada, andamian, enseñan. 

La concepción del aprendizaje constructivista e interaccionista nos 
habla de un sujeto artífice de su propio conocimiento, en constante 
intercambio con su contexto y nadie puede sustituirlo en este proceso 
del que es autor principal. Será ese medio y sus actores quienes pro- 
pongan interrogantes, sugerencias e informaciones que provoquen en 
el sujeto del aprendizaje nuevas inquietudes, búsquedas y recorridos 
que permitan la construcción de un conocimiento. La mediación que 
se establece desde el contexto cultural constituye un acto de significa- 
ción, propicia y andamia aprendizajes dentro de la Zona de Desarrollo 
Proximo (ZDP). 


“La Zona de Desarrollo Próximo no es otra cosa que la 
distancia entre el nivel real del desarrollo, determinado por 
la capacidad de resolver independientemente un problema, 
y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de 
la resolución de un problema bajo la guía de un adulto o 
en colaboración de otro compañero más capaz" (Vygotsky, 
2000:133). 


Estos intercambios generan contrastes y contradicciones conti- 
nuas entre los resultados que el niño obtiene o las soluciones que 
propone y las opiniones o soluciones encontradas por los demás 
niños y las ofrecidas por los adultos, lo que de alguna manera 
obliga al niño a rectificar sus presunciones para avanzar cn sus 
conceptualizaciones. 

Este trabajo intenta reforzar la idea de que son posibles y nece- 
sarias nuevas formas no tradicionales de producción pedagógica, 
respetuosas de las inferencias infantiles, para abordar la escritura ini- 
cial, y si bien quedan aún muchos cuestionamientos por desplegar, el 
balance es alentador cuando los adultos responsables se comprometen 
con la tarca. 


“Nadie educa a nadie, nadie se educa a sí mismo, los 


hombres se educan entre sí con la mediación del mundo” 
(Freire; 2008: 69) 
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¿Cómo aprende un niño a leer y a escribir? 


El lenguaje no es un objeto físico al que se pueda acceder a través 
de los sentidos sino que es un objeto simbólico al que se acecde a tra- 
vés del intercambio de las expresiones lingilísticas de los hablantes, 
a través de una interacción lingilística con otros parlantes. Producto 
de esta interacción lingúistico-afectiva cada sujeto construye. a través 
de un arduo trabajo, su propio sistema de la lengua que aparece en 
forma espontánea, natural, casi podriamos suponer que inconsciente. 

En el transcurso del “armado” del lenguaje cada niño pone a 
prueba este nuevo sistema de conocimiento. Continuamente lo com- 
para con el sistema de los otros hablantes, le busca explicaciones, 
intenta darle regularidades, confronta sus expresiones con las de los 
otros y va conformando un sistema lingilistico comunicacional que le 
permite distinguir, producir, intercambiar e interpretar las expresiones 
de su lengua. Esta lengua, entre otras funciones, por lo general oficia 
de sustrato para la construcción de la lengua escrita. 

La construcción de la lengua escrita, como sistema de simboliza- 
ción gráfico. implica un comprometido proceso de creación, experi- 
mentación y reflexión. A diferencia de la lengua oral, la lengua escrita 
se adquiere de manera conciente e intencional, 


“Un rasgo importante de este sistema es que posee un sim- 
bolismo de segundo orden, que poco a poco se va con- 
virtiendo en un simbolismo directo. Ello significa que el 
lenguaje consiste en un sistema de signos que designan los 
sonidos y las palabras del lenguaje hablado. y que, a su vez 
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son signos de relaciones y entidades reales. Gradualmente, 
este vinculo intermedio que es el lenguaje hablado desapa- 
rece, y el lenguaje escrito se transforma en un sistema de 
signos que simbolizan directamente las relaciones y enti- 
dades entre ellos. Parece evidente que el dominio de este 
complejo sistema de signos no pueda realizarse de modo 
puramente mecánico y externo, sino que más bien es la 
culminación de un largo proceso de desarrollo de determi- 
nadas y complejas funciones de la conducta del niño. Úni- 
camente si se comprende toda la historia de la evolución 
de los signos en el pequeño y el lugar que en ella ocupa la 
escritura, puede uno acceder a una solución correcta de la 
psicologia de la escritura” (Vygotski, 2000: 160). 


Todo conocimiento humano supone un proceso constructivo, el 
aprender a leer y a escribir también. Para comprender cómo se cons- 
truye este saber es necesario descentrar nuestro punto de vista adulto 
y considerar, con respeto y prudencia, las diversas formas cn que 
los niños interpretan los conceptos que nuestra cultura ha acuñado 
durante siglos. 

Si un adulto hace el intento de mirar con “ojos de niños” estos 
aprendizajes infantiles, quizás pueda enterarse de las diversas con- 
jeturas y formas que los infantes inventan para construir sistemas 
simbólicos de comunicación. 

El sistema de la lengua escrita es construido por cada sujeto con 
la mediatización del mundo y su acontecer sobrelleva una insólita 
metamorfosis plena de creatividad. Este proceso requiere tanto de la 
transmisión social como de la constante reflexión por pane del sujeto. 
Implica un proceso de construcción apoyado en ambas cuestiones, 
por un lado en la información que cada niño recibe del exterior y por 
otro lado en sus propias reflexiones acerca de cómo se escribe. 

Cada aprendiente accede a este saber operando con el sistema 
escritural, retrabajando desde lo que sabe y preguntándose c incur- 
sionando sobre aquello que ignora o desconoce. No se aprende a leer 
y a escribir por copia o imitación de modelos presentados sino inte- 
ractuando creativamente con este particular objeto de estudio, con las 
personas del medio, los informantes, los portadores de texto. 
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Marco teórico constructivista para el aprendizaje 
de la lectura y la escritura 


El constructivismo nos orienta acerca de los procesos de construc- 
ción del conocimiento en un sentido amplio y dinámico, poniendo 
énfasis en que dicha construcción, sea cual fuere el concepto a cons- 
truir, surge de una permanente interacción entre el aprendiente y el 
objeto a conocer, en este caso, entre cl niño y la lengua escrita, y 
supone la construcción de un sistema, de una estructura organizada 
que responde a ciertas normas y leyes instituidas. 

No se trata de enseñar, y de que el niño aprenda, letras y sonidos 
que se corresponden entre si y se organizan en vocales y conso- 
nantes que se combinan entre sí, sino de construir un sistema, de 
apropiarse del mismo y de operar en su interior para lograr producir 
un significado, 

La pertinencia de la teoría de Jean Piaget para comprender los 
procesos de adquisición de la lectura y la escritura es indiscutible. 

Las investigadoras Emilia Ferrciro y Ana Teberosky trabajaron 
en la década del 70 del siglo pasado, guiadas por los enunciados pia- 
getianos, sobre los niveles de conceptualización que construyen los 
niños en su camino hacia la alfabetización. 

Al respecto señalan que 


“lo que está en juego aqui es la concepción misma que 
se tiene acerca de la teoría de Piaget: o bien se la concibe 
como una teoría limitada a los procesos de adquisición de 
conocimientos lógico-matemáticos y fisicos, o bien como 
una teoría general de los procesos de adquisición de cono- 
cimiento. Esta última es, por supuesto, nuestra interpre- 
tación: la teoría de Piaget no es solo una teoría particular 
sobre un dominio particular, sino un marco de referencia 
teórico mucho más vasto, que nos permite comprender 
de una manera nueva cualquier proceso de adquisición de 
conocimiento” (Ferreiro y Teberosky, 1988:31). 


Sus investigaciones nos explican que los supuestos piagetianos 
se han extendido al campo de la educación, rebasando el marco 
epistemológico inicial, al sostener que en cada aprendiz hay un 
sujeto cognoscente que intenta adquirir un conocimiento, en este 
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caso la escritura. y se plantea una seric de cuestionamientos y dile- 
mas que se afana en resolver desde sus supuestos y teorizaciones. 
Estos supuestos, que se enmarcan dentro de interpretaciones que nos 
alcanzan las teorías constructivistas, surgen de una intensa actividad 
que despliega cada sujeto en estrecha interacción con el objeto a 
conocer. 

En este caso la escritura se erige como un objeto de estudio con 
el que opera el niño. El pequeño se siente atraido por los signos, gra- 
fos que reconoce plenos de carga conceptual a descifrar. Reconoce 
indicios de que no está ante unas marcas sin causas sino ante escritos 
que tienen su razón de ser en tanto escritura que lo convoca hacia el 
descubrimiento y a la construcción del sistema. 

La lengua escrita es un particular objeto que incita al aprendiz 
a pensar, formular hipótesis, categorizar, comparar, incluir, excluir, 
ordenar, y comprobar desde sus propios esquemas interpretativos, de 
asimilación y acomodación. 

Según los postulados piagetianos. la asimilación se refiere a la 
inclusión de los datos externos que cada sujeto interpreta según los 
instrumentos que dispone. La interpretación que cada niño realiza 
acerca de la escritura, en tanto objeto a conocer, depende entonces de 
los esquemas asimiladores de que éste dispone. 

La asimilación de estas nuevas referencias escriturales genera 
cierta modificación de los esquemas asimiladores ya existentes que 
deben adecuarse a esta transformación a través de la acomoda- 
ción. Esta segunda actividad señala la innovación que los propios 
esquemas asimiladores realizan según las implicancias que aportan 
los nuevos objetos de conocimiento. El modo de aproximación al 
objeto a conocer y las inferencias y acomodaciones que al res- 
pecto se desprendan dependen de los esquemas asimiladores con 
que cuenta el sujeto, a los que se suman otras variables fundamen- 
tales como la posibilidad de experimentar y la subjetividad de cada 
aprendiente. 

La asimilación y la acomodación son actividades complementarias 
que surgen en la búsqueda del equilibrio adaptativo. Equilibrio que 
resulta ser momentáneo ya que en breve aparecen nuevos conflictos 
que sitúan al sujeto frente a nuevos interrogantes desestabilizadores 
que imponen nuevas y continuas búsquedas. Estos constantes des- 
equilibrios que conmueven los intentos escriturales infantiles son el 
motor fundamental del desarrollo del sistema escritural. 
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En relación a la lengua escrita, como ante otros dilemas, el niño 
desarrolla hipótesis y conjeturas que responden a sistemas de pensa- 
miento relativamente coherentes para él, que resuelven las inquietudes 
del momento, con lo que las contradicciones que lo preocupan quedan 
momentáneamente resueltas. Pero este equilibrio es efímero, en breve 
aparecen nuevos cuestionamientos que sitúan al infante frente a una 
encrucijada que reabre un nuevo conflicto desestabilizante y provoca 
renovadas búsquedas que lo llevan a la construcción de alternativas 
válidas para resolverlo y conscguir un equilibrio superador que durará 
hasta tanto resurja otro conflicto. 


Conociendo el sistema 


Al aprender a leer y escribir, el sujeto despliega un proceso de pro- 
ducción que tiene su lógica propia, en intima concxión con circuns- 
tancias sustantivas, lingilísticas y psicosociales que le pertenecen. 

El aprendizaje de la lectura y la escritura no se reduce a un sujeto 
que enseña, maestro, y a otro que aprende, alumno, ni al entrena- 
miento minucioso de determinadas habilidades que se ponen en juego 
en los actos de lecr o escribir, 

No son pocas ni sencillas las cuestiones con las que los infantes 
se las tienen que ver. 

El niño se anoticia que no se escribe de cualquier manera y que 
la escritura tiene reglas propias que no son las de la lengua oral. 
Reconocer, entender y reconstruir personalmente las normas, leyes y 
demás caracteristicas de cste complejo sistema simbólico le demanda 
un serio trabajo ya que esta representación es particularmente arbi- 
traria y normativa. Características para las que no hay demasiadas 
explicaciones lógicas pero sí hay consenso de aceptación, lo que no 
resulta sencillo de entender desde el juicio infantil. 


Arbitrariedad y normatividad 

El sistema escrito se presenta arbitrario, no hay una relación lógica 
entre el símbolo y aquello que representa. El niño ha de comprender 
que no hay razón alguna que vincule sonido y simbolo sino que esa 


correspondencia responde a una convención social, a un acuerdo, 
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implicito o explícito, y que esto es así porque se lo ha establecido al 
interior de un grupo social que asi lo ha aceptado y respeta. En conse- 
cuencia, sólo se puede producir dentro de ese convenio, por fuera no 
hay escritura posible, lo que implica una normativa rectora con leyes 
que rigen su funcionamiento a las que el sujeto debe someterse para 
que su escrito cobre fidelidad. 

La lengua escrita es un sistema que permite “decir” sólo bajo cier- 
tas condiciones que le son propias, supone pautas y patrones que cl 
novel escribiente debe descubrir y comprender para poder aceptarlas 
y acatarlas a condición de que su escritura sea legible. 


Estabilidad y mutabilidad 


A la par de enterarse y aceptar que la escritura, en tanto sistema 
de signos. es arbitraria y convencional, el infante ha de anoticiarse 
de otras caracteristicas de lo más contradictorias: la estabilidad y la 
mutabilidad. El sistema es estable, un grafismo representa un sonido, 
existe una correspondencia que no es variable. Salvo que exista un 
acuerdo al respecto y que esta convención se modifique y mute según 
una norma acordada. 

Ninguna de estas cuestiones es de resolución espontánea ni natu- 
ral, sino que implican un profundo trabajo y una gran resignación 
por parte de cada niño, ya que ha de ir desde una escritura personal, 
regida por códigos subjetivos, hacia un sistema simbólico debida- 
mente reglado. 


Los primeros pasos de un largo y trabajoso camino 


Comprender que cada niño va haciendo su recorrido personal 
habilita a pensar que cada infante ha de tener un tiempo y un modo 
particular de realizarlo, de ahi la necesidad de respetar estos tiempos 
lógicos, NO cronológicos. Conocer los distintos momentos de este 
proceso nos permite escoltar al sujeto en la producción de este saber 
para poder acompañar e intervenir activamente y ofertar lo que a cada 
uno le es conveniente. 

Veamos entonces algunas distinciones que el niño va haciendo 
en este primer contacto con el sistema de la lengua escrita. Además 
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de preguntarse acerca de qué se trata el sistema, cómo funciona e 
intentar construirlo para poder producir escrituras, se cuestiona su 
legitimidad, sus leyes y normas y pone en juego una serie de criterios 
clasificatorios de lo más diversos según sea el aspecto que revista el 
objeto a conocer. 


Descubriendo y ordenando el universo gráfico 


“El gesto es el primer signo visual que contiene en si mismo 
la futura escritura del niño, al igual que una bellota 

contiene un futuro roble. Como acertadamente se ha dicho, 
los gestos son escritura en el aire, y los signos escritos 

suelen ser gestos que han quedado fijados” 

(Vygotski, 2000:162). 


En cste recorrido constructivo que va del gesto al signo escrito, 
el niño ha de preguntarse, como parte de lo mucho que el mundo le 
ofrece, por el universo de representación gráfica que lo rodea. En un 
primer momento este colectivo de marcas aparece indiferenciado, 
donde la peculiaridad que lo identifica es el no tener corporeidad, 
“no son cosas”, no ocupan espacio tridimensional. 

Al tomar este mundo gráfico como objeto de su conocimiento, 
el niño lo examina, le presta su atención y, desde sus propias estruc- 
turas de pensamiento preoperatorio, comienza a operar y a establecer 
ciertas distinciones al interior de este universo gráfico. 

En la iniciación clasificatoria el infante arma dos categorias bien 
definidas que le permiten declarar que no es lo mismo un dibujo que 
un signo. 

El dibujo representa un objeto concreto, la imagen guarda relación 
de semejanza con aquello a lo que alude, mientras que las otras mar- 
cas, los signos gráficos, no establecen este tipo de correspondencias. 

Así, todo lo que no es dibujo conforma una categoría por exclu- 
sión, son signos para los que en este primer momento no encuentra 
demasiada explicación. Por ahora esos simbolos no representan 
nada, no llaman su atención, no los incluye en su trabajo. Delimita 
entonces dos distinciones de representación gráfica: las grafías repre- 
sentativas, icónicas, los dibujos, y las grafías no representativas, 
números, letras y signos. 
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Desde edades muy tempranas un niño da cuenta que un dibujo se 
mira y se ve “lo que es”, se ve el dibujo del Icón, no el Icón. Dice: “no 
te puede morder porque no es de verdad, es un dibujo". Aunque más 
de una vez, para llegar a esta afirmación, haya tenido que superar un 
buen susto, o le haya sido necesario tocar la imagen o dar vuelta la 
página para corroborar que eso que ve en el papel es realmente una 
imagen que no aparece en el reverso, 

El niño llega a saber perfectamente que los dibujos mantienen 
similitud con los objetos a los que aluden, sin que haya reglas estric- 
tas a las que someterse para su producción e interpretación. Desde el 
vamos se marca una diferencia notable entre la naturaleza de repre- 
sentación a la que apela un dibujo y a la que apela una escritura ya 
Que esta última supone una serie de normativas rigurosas a las que es 
indispensable atenerse. 

A medida que el niño se acerca al mundo de los signos descubre 
que todo portador de texto dice algo, que un escrito necesita ser leído 
para ser interpretado, que contiene un sentido solo descifrable por el 
que sabe lecr al que, quien no posce este saber, debe recurrir para que 
le descifren el enigma. 

Aún cuando el niño no sepa demasiado acerca del sistema, cuando 
ya hace esta distinción no se le ocurre pedir que le lean una figura. 
Tampoco da crédito a otro niño iletrado para la lectura de un texto. 
Bien sabe entonces que hay quienes están autorizados para lecr y 
quienes no están autorizados para hacerlo, 

A esta altura podemos suponer que un niño que ronda los 4 años, 
y a pesar de las marcadas diferencias cxperienciales, ya puede dar 
cuenta de las primeras distinciones y propiedades existentes entre el 
universo gráfico prapio del dibujo representativo y el universo gráfico 
que le pertenece a la escritura. 

Tras mucho trajinar en este sentido el infante logra establecer cate- 
gorías al interior del mundo de los signos y descubre que no es lo 
mismo un número que una letra o un signo y sabe que, aunque aparez- 
can en espacios similares, responden a funciones diferentes. 


Letras, números y signos 


En un principio letras, números y demás signos gráficos no figura- 
tivos gozan de igual jerarquía en el universo gráfico infantil, “no son 
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dibujos”, “no son cosas”, lo que ubica toda una categoría no icónica 
y revela la posibilidad de clasificar sobre la base de una conceptuali- 
zación que se va redefiniendo para llegar lentamente a distinguir entre 
los signos dos conjuntos disímiles, el de los números que sirven para 
contar y el de las letras que se usan para escribir. 

Queda de esta clasificación un resto constituido por otros signos, 
no letras, no números; “47, ¡L, 7,5,%, 8%, =,>,<, entre otros, que 
si bien están en los escritos “no dicen nada”, y por ahora no desve- 
lan aún las cavilaciones de estos inquietos infantes. Más de uno los 
asimila a las categorías letras o números por parecidos preceptúales: 
S-5,S-2,3-E,G-6,T-7,¡-i, con lo que momentáneamente 
resuelve su conflicto y se tranquiliza. 

Letras, números y signos poseen raíces gráficas comunes, todos 
son signos que aparecen en portadores de textos y, aunque compar- 
ten contexto, responden a conceptualizaciones diferentes. El número 
suponc un sistema ideográfico, la letra responde al alfabético y los 
demás signos se corresponden alternativamente al mundo de la matc- 
mática o al de la lengua. 

Esa indiferenciación inicial a la que se alude en párrafos anterio- 
res no es solo interpretativa sino que también es productiva. En un 
momento inicial el niño, en sus esfuerzos por remedar la escritura 
adulta. produce marcas indiscriminadas, rayitas, cruces, circulos, óva- 
los, lineas abiertas o irregularmente cerradas y demás formas simila- 
res a las marcas del universo gráfico, conformando seudoletras a las 
que nomina indistintamente con los nombres de las letras, los núme- 
ros, las palabras o hasta llega a darle valor de oración que supone está 
representada en esos signos. 

No es poco lo que el niño ha de probar, pensar y experimentar 
para llegar a ordenar estos signos que conservan en común su presen- 
cia gráfica, pero se perfilan hacia incumbencias y funciones diferentes. 
Lo que guia estas disquisiciones es un hilo conceptual, no meramente 
perceptivo, que permite ubicar que unos signos son del mundo de 
la lengua, otros lo son del mundo matemático. Los primeros son Ictras 
que tienen nombres y sonidos que según como se combinan permiten 
escribir palabras y responden al sistema de escritura alfabético. 
Los segundos se escriben de otra manera, cada marca es el número, y 
se lecn ideográficamente. 

Las letras son los índices evidentes de la presencia de una palabra, 
no así los números. 
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Otro descubrimiento no menor que el niño hace al respecto es que 
el número es siempre el mismo, “en todos los países los números son 
los números”, mientras que los nombres de las cosas varían su escritura 
según sea el idioma en que se escriba. 


Francisco con sus 6 años tiene un asombroso conocimiento 
acerca del futbol. Sabe de equipos. de jugadas, posiciones 
y torneos. Ubica con certeza los puestos de los jugadores 
y el número que le corresponde llevar en 5u camiseta pero 
aclara que no puede decir tos nombres de la selección de 
Rusia “porque yo no se ese idioma”, y por eso los llama por 
el número que según explica: “en Rusia es igual que en 
Argentina” 


Este niño sabe a ciencia cierta que letras y números se perfilan 
hacia incumbencias diferentes. 


“Un hecho notable es que hemos encontrado en muchos 
casos la denominación “número” aplicada a letras pero 
nunca la inversa (es decir la denominación “letra” apli- 
cada a los números). Esto pareceria indicar una anteriori- 
dad genética de los números en tanto formas gráficas (un 
problema que sería preciso estudiar en detalle). A titulo 
especulativo podríamos encontrar ciertas razones para 
ello: el universo gráfico de los números es más restringido 
que el de las letras: utilizamos dic2 grafías diferentes para 
componer todos los números, en tanto que utilizamos 26 
grafías diferentes (o 28 si contamos ñ y 11) para componer 
todas las palabras: por otra parte el nombre de las grafías 
correspondientes a los números coincide con las palabras 
que usamos en el acto de contar (cuando hablamos no usa- 
mos el nombre de las letras, pero cuando contamos una 
seric de objetos utilizamos las palabras “uno, dos, tres...” 
que nos sirven también para identificar las formas gráficas 
de los números)” (Ferreiro, Teberosky: 1988: 67). 


Sin poder expresarlo de esta preclara manera el niño ha de revelar 
que los números se leen ideográficamente, y que para su escritura 


basta tan solo una marca para nominar una palabra, mientras que 
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la escritura de palabras responde a un sistema alfabético, una marca 
por recorte sonoro. 

Veamos lo mucho que pensó Jorge sobre esta cuestión quien sin 
dudar ni desestimar que el número es la representación de una canti- 
dad busca regularidades y explicaciones que le aclaren el panorama 
acerca de la escritura que lo representa. En pleno despliegue de la 
hipótesis silábica. barajando la idea de la cantidad de marcas que 
se corresponden a la escritura de cada nombre intenta asimilar esta 
modalidad escritural a la escritura del número. Desde este marco 
conceptual explica: “El número uno se escribe con dos rayitas, la 
primera, inclinada, dice: u, y la segunda, parada, dice: no. U-no”, 
repasando cada trazo con el dedo, acompañando cada movimiento 
con la silaba correspondiente. 

Para la escritura del número dos se le quiebra esta presunción 
ya que con el primer trazo ya agota la escritura silábica de la pala- 
bra monosilaba. Intenta entonces una explicación ligada a la canti- 
dad representada: “Dos tiene dos pedacitos, el gancho y la ravita 
acostada, porque es el dos, ¿entendés?” Lee, dos para el ganchito, y 
prolonga la “ssssssssssssss” al repasar la linea horizontal. “Son dos 
cosas, dice reforzando su hipótesis. ” 

Pone tres puntitos alineados verticalmente y los une de arriba hacia 
abajo con dos semicírculos armando el número tres. Dice: “tres pun- 
titos para el tres". Para su lectura recurre al sostén silábico y vuelve 
a aplicar la modalidad anterior, tres, sssssssssssssss. extendiendo las 
eses en cl segundo segmento del número. 

En la escritura del número cuatro desplicga dos caminos asombro- 
sos. Por un lado se apoya en la marca silábica: cua - tro. A la primera 
silaba le corresponde el ángulo recto, a la segunda la barra vertical. 
Por otro lado —y sin perjuicio de que cesta nueva hipótesis invalide 
la anterior— cuenta los cuatro segmentos que delimitan este ícono y 
explica que es el 4 porque hay 4 palitos haciendo referencia a cada 
uno de los segmentos mencionados. 

En su esfuerzo por sistematizar las escrituras idcográficas desde 
el marco conceptual con que se escriben las palabras para cl cinco 
vuelve a refugiarse en la hipótesis escritural silábica: ángulo recto 
para la silaba “cin”, semicirculo para la sílaba “co”. “Cin- Co, es el 
5, 5 cosas, ¿entendés?” 
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La última reflexión deja en claro que a Jorge no lo mueve un pro- 
blema conceptual referido a lo que cada signo representa, estatuto ya 
resuelto, sino que se debate ante un dilema escritural que diferencia al 
sistema ideográfico del alfabético. Dos sistemas de escritura con iden- 
tidades diferentes, regidos, cada uno, por normas y leyes propias a ser 
descubiertas por cada infante que busca regularidades, diferencias, 
intenta asimilar ambos sistemas y generalizar sus estatutos rectores 
para terminar esclareciendo las diferencias que les dan identidad. 

Tema complejo si pensamos que en los inicios de la escolaridad 
primaria, se pasa a trabajar en un sistema o en el otro con tan sólo 
abrir o cerrar un cuaderno. Cuaderno tapa azul para matemática. tapa 
roja para lengua sin que medie demasiada explicación en relación a 
la naturaleza de cada sistema. 


Conocimientos socialmente transmitidos 


Una serie de conocimientos construidos por el niño en torno a la 
lengua escrita sólo se pueden lograr si son socialmente transmitidos, 
si devienen de la interacción que establece el niño con el medio cir- 
cundante que oficia como usuario y proveedor de información. 

La posibilidad de asimilar esta información depende de los esque- 
mas de asimilación de cada niño, de sus intereses y experiencias. 
Cada uno toma lo que está en condiciones de tomar, procesar y com- 
prender, ese es el juego que vale. 


El nombre de las letras 


Al trabajar al interior del universo de las letras el niño, no solo 
las reconoce sino que, además. les atribuye nombres que le permiten 
identificarlas. 

Al comenzar la caracterización de las letras, mayúsculas imprenta, 
el niño las ubica y reconoce por pertenencia. No las nomina con el 
nombre socialmente establecido para las letras sino que las nombra 
según quien sea su poseedor. 

Cada niño arma un sistema propio de reconocimiento personal 
que se referencia por la pertenencia de la letra a un nombre o palabra 
que resulta serle significativa. Así la “J” es la “Ju” de Juan. la “M” la 
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“Ma" de Marina o la “P” es la “Pa” de Pablo, estableciendo relación 
de pertenencia a un nombre, a una marca o a cualquier otra forma fija 
que le permita la identificación significativa. 

Los niños pueden sostener este criterio porque han descubierto una 
relativa estabilidad que se presenta en el sistema, hay ciertas formas 
fijas que le ofrecen seguridad en la escritura, las reconoce como tales, 
no cambian, se mantienen inalterables y con ellas opera y establece 
sus conjeturas iniciales. 

Por un tiempo la “P” puede ser la Pa” de Pablo, la “Pe” de Pedro 
y la “Pi” de Pilar sin que esto represente ningún conflicto para el niño. 
Pero, a medida que avanza en la pregunta por el nombre de las letras, 
se cuestiona su propio saber y considera esos nombres, aleatorios, 
con que las personas nominan las letras y que no se condicen con los 
nombres que él emplea. 

A partir del reconocimiento de los nombres establecidos para las 
letras comienza a emplearlos en forma arbitraria y asi nombra indis- 
tintamente, sin sostener demasiada estabilidad cn la correspondencia 
biunívoca socialmente establecida. Primero descubre los nombres de 
las letras: la “pe”, la “ese”, la “eme”. Atribuye anárquicamente esos 
nombres a cualquier grafema. Le otorga el nombre de “eme” a la letra 
S y luego la llama “erre” o “ese”, porque en este momento tan solo 
está atribuyendo esos nombres que ha descubierto que existen para 
nominar letras. Pero no desestima por ahora la nominación por perte- 
nencia a un nombre que venía sosteniendo. Por un tiempo cocxisten 
ambas nominaciones, hasta tanto se estabilice el trinomio nombre, 
grafema, fonema. 


Un niño que se mueve en la ambigiiedad de estas concep- 
tualizaciones al llegar al supermercado al que va habitual- 
mente con su familia nombra arbitrariamente las letras de 
la marquesina. Con el correr del tiempo éstas cobran cierta 
estabilidad lo que le permite reconocer algunas letras que 
se vinculan con la letra inicial del nombre de algunos com- 
pañeros de su sala, 

En su intento de leer el cartel que anuncia el nombre 
propio de una cadena comercial ny conocida, lee: “st- 
per -mer -ca - do”. Es notable el esfuerzo que hace para 
que su hipótesis de lectura personal se ajuste a esas letras 
que aparecen en el cartel. 
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Un día, su ensayo de lectura se quiebra y lo deja ante la 
inseguridad del no saber, al leer el cartel algo lo detiene, 
mira fijamente y exclama: “¡acá no dice supermercado!, 
su, su, super; es como la "Su" de Superman y acá dice otra 
cosa... ¡Empieza con otra letra! 

Este niño anda pensando otras cuestiones... 


Lucas está muy interesado en conocer los dias de la semana. 
En sala de 5 años manejan carteles que se cambian sucesi- 
vamente según transcurre la semana. 

Él ha establecido una correspondencia de nominación 
para la letra inicial de cada dia que le permite asomarse 
a cierta estabilidad del sistema pero que a la vez lo sume 
en la arbitrariedad. 

“¡Lunes es con la Lu de Lunes y de Lucas, Martes 
con la Ma de Martes y de Mamá, Jueves es con la Ju de 
Juan! _ Seño: tendriamos que cambiar la Mi de Miércoles 
porque se parece a la Ma de Martes y de Mamá y ¡esto 
no puede ser!” 


La intervención de la información socialmente transmitida es 
tomada en cuenta seriamente por este niño lo que permite que se 
vayan consolidando duplas vinculares estables entre los grafemas y 
los fonemas. 

Al avanzar, estas designaciones cobran mayor estabilidad y los 
niños llegan a reconocer y nombrar correctamente las vocales y las 
consonantes que les resultan más significativas para arribar, tras 
una compleja labor, a distinguir el nombre y el valor sonoro de cada 
letra. 

Este saber se consolida con mayor facilidad y antelación en las 
vocales ya que las mismas suenan tal cual como se las nomina, la “a” 
se llama “a” y suena “a” mientras que en las consonantes la estabili- 
dad cs más tardía ya que resulta más costosa debido a que el nombre 
de la letra no se condice con su valor sonoro, se llama “esc” y suena 
*SSSSSSSSSSSSSSS", 

Como se puede inferir no resulta sencillo distinguir el nombre de 
una letra y su valor sonoro asociado a una grafía, menos aún cuando a 
una misma letra se le atribuyen valores sonoros diversos como sucede 
con la c, y, ú, etc. 
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El establecer el nombre de las letras depende entonces de las expe- 
riencias de vida que tiene cada novel escribiente con estos aspectos 
del sistema escrito ya que éste es un conocimiento que necesaria- 
mente es transmitido socialmente, no dependiendo tan solo de los 
niveles de conceptualización propios de cada niño, sino del intercam- 
bio que se establece con la cultura letrada. 


“El conocimiento especifico de estos niños se restringe a 
las mayúsculas de imprenta, aunque a veces se extienda 
también a las minúsculas de imprenta. Muy pocos eran 
capaces de nombrar las letras en cursiva. Esto refuerza el 
carácter extraescolar de este conocimiento específico, ya 
que en la Argentina la “letra escolar” es la cursiva. 

El conocimiento del nombre de las letras precede 
regularmente al de su equivalente sonoro en tanto valor 
fonético (como diferenciado del valor silábico atribuido 
en función del nombre que la presenta). Este hecho que 
tradicionalmente ha sido considerado como nefasto para el 
aprendizaje escolar— no parece ser causa de confusión en 
ninguno de los sujetos estudiados. 

La manera de actuar frente a esos caracteres gráficos 
testimonia una larga práctica de exploraciones activas con 
ese material” (Ferreiro, Teberosky; 1988: 66). 


La modalidad que cobran esas prácticas activas a las que se reficre 
la autora es la que marca las diferencias notorias en torno a este saber 
socialmente transmitido con que llegan los niños al primer grado de 
escolaridad formal. La disparidad no debe ser considerada un deficit 
ni atribuida a la “capacidad o incapacidad” del alumno sino que ha 
de ser dimensionada en función de los acercamientos que éste tuvo 
con el mundo letrado. 

Esta mirada nos permite inferir que si bien la mayoria de los 
niños que arriban a primer grado conocen muchas de las letras por su 
nombre y pueden aislar su valor sonoro, hay alumnos que recién se 
acercan a este saber al llegar a la institución educativa sin que esto 
sea necesariamente patológico ni deficitario. Es la realidad de este 
aprendiz y a ella debería responder la escuela. 
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La dircccionalidad del escrito 


La direccionalidad que una cultura le imprime a su sistema escrito 
es una convención social. La dirección en que escribe cada grupo 
social es una arbitrariedad concertada cn tiempos milenarios que 
como tal ha de ser tomada, aceptada y transmitida. En nuestro caso 
escribimos de izquierda a derecha y de arriba hacia abajo. 

Nuestra dircccionalidad escritural es una más entre las múltiples 
direcciones posibles que se encuentran en el universo. Resulta ¡ilus- 
trativo recordar que los jeroglíficos egipcios eran escritos en cual- 
quier dirección horizontal, pero con los glifos de animales y humanos 
mirando siempre hacia el comienzo de la línea de la que partía el escrito. 

Los alfabetos antiguos fueron escritos en múltiples direccio- 
nes horizontalmente (de izquierda a derecha o de derecha a izquierda) 
o verticalmente (de arriba a abajo y de abajo hacia arriba). La conti- 
nuidad del escrito se imprimia bustrofedónicamente, empezando en 
una dirección (horizontal), y volteando al final de la línca, en el ren- 
glón siguiente, a la dirección opuesta. 

El alfabeto griego y sus sucesores están escritos de izquierda a 
derecha, desde la parte superior de la página hasta la inferior. La 
escritura árabe y la hebrea, están escritas de derecha a izquierda. Los 
escritos chinos disponían los caracteres verticalmente (de arriba para 
abajo). de la derecha a la izquierda de la página, pero hoy en día son 
frecuentemente escritas de izquierda a derecha, y de arriba a abajo, 
debido a la influencia occidental, de acuerdo a las necesidades de aco- 
modarlas al alfabeto romano, y las limitaciones técnicas en el formato 
de un documento electrónico. 

La escritura uigur, perteneciente al grupo étnico túrquico que vive 
en las regiones del noroeste de la República Popular China y Asia 
central, dispone sus escritos de arriba para abajo y de izquierda a 
derccha, esta dirección fue originada de una ancestral dirección semí- 
tica rotando la página 90* en contra del sentido del reloj para estar 
conforme con la apariencia vertical de la escritura china. 

Varias escrituras usadas en las Filipinas c Indonesia, tales 
como Hanunó'o, son tradicionalmente escritas desde abajo hacia 
arriba, pero horizontalmente de izquierda a derecha. 

Partamos de la base que en un principio los chicos no tienen por- 
qué saber la direccionalidad que se le otorga a un escrito, de hecho 
en sus inicios ensayan orientaciones diversas a sus itinerarios por 
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las hojas. El niño, desprovisto aún de una mirada ctnocentrista, se 
permite suponer con total libertad cualquier direccionalidad para sus 
escritos iniciales porque desconoce aún los parámetros de la propia 
cultura letrada. 

Por lo general son los adultos quienes transmiten la direccionali- 
dad implicita o explícitamente, a través de actos de escritura y lectura 
compartidos con los niños. El legado de este saber es tomado por los 
infantes que se acercan a la escritura y reconocen estos actos en los 
informantes autorizados. 

Someterse a esta convención lleva tiempo de observación de los 
actos de lecr y escribir y comprobación por parte del observador de 
que esa es la dirección establecida, aún sin encontrarle mayor explica- 
ción ni indicación especifica ya que en ningún texto figura una marca 
definida que indique al lector no avezado por dónde ha de comenzar 
su búsqueda. Sólo el aprendiente que ha experimentado sucesivos 
actos de lectura y escritura y ha percibido la orientación con que los 
gestos de los ojos y de las manos se guian puede descubrir la direc- 
cionalidad establecida. 

La direccionalidad es un conocimiento socialmente transmitido 
cuyo aprendizaje depende, como en otros saberes previos, de la opor- 
tunidad que los niños tienen de establecer intercambios nutrientes 
con informantes experienciados que producen actos de escritura y 
lectura. 

Recién después de varias cavilaciones y experiencias conerctas, 
el novel escribiente reconoce y admite la direccionalidad convenida 
como condición necesaria de escritura y lectura aunando sus obser- 
vaciones con el aporte de sus informantes, tanto pares como adultos, 

En sus primeros intentas escriturales los niños no suelen reparar en 
la direccionalidad, esta característica no está aún dentro de sus regis- 
tros. Es por esta razón que sus producciones escritas van de derecha 
a izquierda y viceversa. 

Algunos comienzan a escribir de abajo hacia arriba, como si el 
trazo se desprendicra desde cl cuerpo infantil y se prolongara en una 
continuidad expansiva hacia la hoja. Otros suelen bordear los límites 
que les impone el papel y recorren su perímetro, también los hay 
quienes escriben en caracol y en espejo. Alternando las direcciones 
en forma anárquica van reconociendo el espacio escritural. 

El orden de estos momentos es totalmente subjetivo, al punto que 
algunos incipientes escritores definen la direccionalidad del escrito 


55 


según sea la postura de quien habla. Asi vemos que más de una vez 
de la boca de un personaje salen sus palabras siguiendo la supuesta 
dirección del enunciado sonoro parecido a los jeroglíficos egipcios. 
Si el que habla es el personaje que está dibujado en el lateral dere- 
cho de la hoja, de su boca sale un escrito que se dirige hacia el late- 
ral izquierdo. Es más, suelen englobar los escritos a modo de los 
enunciados de las viñetas, vinculado así mensaje con emisor y dando 
muestras de una observación y un saber llamativo acerca de este 
género narrativo, pero sin considerar aún la convencionalidad del 
sentido escritural tradicional. 

Y no resulta tan ilógico si se lo piensa desde un niño que no ha 
entrado aún en este convenio direccional. Lo que el niño está refle- 
jando en el papel es una emisión que está dirigida hacia algo o alguien 
que está del otro lado del plano gráfico y en esa dirección la imprime. 
para que quede claro a quién le habla. 

En csta creativa e incierta mancra de manejar los espacios escritos 
y sus dircccionalidades. más de un niño al terminar su escritura al pie 
de página la continúa en el reverso de abajo hacia arriba. como dando 
continuidad espacial a su producción, tratando de no interrumpirla a 
pesar del pasaje al reverso de la hoja. 

Estos intentos de dar prolongación a aquello que se registra en el 
papel nos muestran modos muy particulares: tal el caso de los niños 
que, ante el final del renglón, vuelven por el renglón siguiente des- 
haciendo la direccionalidad, lo que arma escritos en viboritas. Á esta 
modalidad se la llama escritura en bustrofedón. 

La palabra bustrofedón designa al tipo de escritura o al modo 
de escribir que consiste en redactar alternativamente un renglón de 
izquierda a derecha y el siguiente de derecha a izquierda, cambiando 
de dirección alternativamente en cada linca. 

La voz proviene del latín y hace referencia a la semejanza de esta 
manera de escribir con la trayectoria formada en las tierras de labor 
con cl arado tirado por bueyes (bou:buey, strofée: vuclta o giro, dar 
vuclta, y don: sufijo adverbial). Esta modalidad direccional fue carac- 
terística de la escritura griega antigua. Popularmente llamada escri- 
tura en viborita o serpiente. 

Sabiendo que a la historia de la humanidad le llevó tanto tiempo 
establecer la debida direccionalidad en cada sistema escritural 
bien podemos esperar y acompañar a los niños en su génesis indivi- 
dual, respetando sus tiempos subjetivos. Ensayar direccionalidades 
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escriturales no implica trastorno alguno, es un pasaje lógico, habitual. 
por el que transcurre el aprender a escribir, 

Como la direccionalidad es un saber netamente social difiere mar- 
cadamente de un niño al otro según haya sido su experiencia subjetiva 
con lectores y escritores de textos. Un infante que no frecuenta actos 
lectores ni escriturales cotidianos es posible que no pueda reparar en 
algo tan sutil como la direccionalidad. 

Al considerar estos intentos infantiles por encontrar regularidades 
donde solo hay arbitrariedades podremos intervenir como informan- 
tes calificados, como adultos que andamian y facilitan (en el sentido 
de “facilitador”, no de “hacer fácil") el proceso de este aprendizaje y 
comprender que no todos los aprendientes acceden y toman la direc- 
cionalidad convencional al mismo tiempo, de la misma forma ni con 
experiencias similares. 


Escritura en espejo 


La escritura especular o escritura en espejo es una modalidad 
escritural que se logra cuando el escribiente realiza cl trazado sobre 
el papel en dirección opuesta a la dirección socialmente convenida. 
El resultado es una imagen invertida, en espejo de la escritura habi- 
tual. Se la emplea en situaciones muy puntuales como es el cartel de 
identificación de POLICIA; BOMBEROS o AMBULANCIA que se 
suele ver al frente de estos vehículos con el objetivo de que los con- 
ductores que circulan por delante de ellos puedan leer la palabra cn 
el sentido convenido en sus espejos retrovisores. 

Durante el Nivel Inicial y el inicio de la escolaridad primaria es 
muy común que los niños produzcan escrituras reñidas con la direc- 
cionalidad espacial socialmente convenida. Es un fenómeno que, 
en principio, debe ser considerado como una expresión más de los 
pequeños que se inician en la escritura. 

La mayoria de los niños logra ordenar la direccionalidad de sus 
escritos sin más problemas y, si bien la escritura en espejo no se evi- 
dencia indefectiblemente en todos tos niños ni de forma sistemática, 
puede ser considerada como un momento evolutivo por el que pasan 
muchos niños cuando aprenden a escribir. 

En estas edades se define y consolida la lateralidad, por lo que 
es frecuente que estos indicios también se traduzcan en la orga- 
nización del plano gráfico sin que necesariamente responda a 
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un trastorno. El niño lateraliza su cuerpo y lateraliza el espacio. 
Ubica un arriba, un abajo. derecha e izquierda. y es en este plano 
en el que despliega y expande sus intentos escriturales que han 
de encontrar, tras variadas experimentaciones, la direccionalidad 
consensuada. En este andar suele aparecer la escritura en espejo. 
Es frecuente encontrarla en niños zurdos. 

En la escritura en espejo de los niños zurdos se ha de considerar 
que la dircccionalidad espontánca de la mano izquierda es de derecha 
a izquierda, justamente la inversa de la direccionalidad espontánea 
de las personas con lateralidad diestra que tienden a escribir hacia la 
derecha, direccionalidad que coincide con la de nuestro sistema de 
escritura. 

Teniendo en cuenta este condicionamiento es esperable, y hasta 
lógico, que un niño zurdo produzca inversiones especulares de letras, 
números o incluso palabras y oraciones enteras que se van acomo- 
dando a la direccionalidad establecida a medida que experimenta y 
reflexiona al respecto. 

Hay que comprender también cierta lentitud que suele comprome- 
ter la escritura del niño zurdo, porque el despliegue de sus reacciones 
motrices y de sus ordenamientos intelectivos está inevitablemente 
sobrecargado de elecciones, bifurcaciones, vueltas atrás, y demás 
complejos vericuetos. 

Razón de más para acompañar activamente la adquisición cons- 
ciente de todos los automatismos que no resultan sencillos en el for- 
mato de la letra imprenta y mucho menos cn la grafía de la cursiva que 
se ve continuamente contrariada en la direccionalidad de su trazado. 

Otra vez acá vale la intervención activa desde la escuela para 
andamiar al niño en su aprendizaje, en este caso en el ordenamiento 
en la direccionalidad convenida, para que no se acentúe esta tenden- 
cia de escribir especularmente, en particular en el caso de los alumnos 
que escriben con su mano izquierda, pues les generará un posterior 
problema comunicacional. 

Si bien la mayoria de los niños, diestros y zurdos, transitan por 
la escritura en espejo como un momento organizativo de la direc- 
cionalidad escritural, y no por ello presentan mayores dificultades, 
obviamente, siempre es recomendable estar atentos a su evolución 
como lo haríamos con cualquier otro sesgo evolutivo. 

La escritura en espejo suele generar preocupación en padres y 
docentes, no en los niños, puesto que su aparición a menudo puede 
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ser asimilada a sintomas que se vinculan con dificultades lingúisticas, 
lo que no necesariamente es así. La mayoría de las veces la escritura 
espejada evoluciona hacia la orientación esperada a partir de experi- 
mentaciones e intercambios efectivos con el acto escritural. 

Durante el periodo de aprendizaje la escritura en espejo no 
debe ser patologizada. Revertir la escritura especular no requiere 
de ningún ejercicio especial a condición de que se le dé al niño una 
libertad de expresión total para experimentar acerca de la direccio- 
nalidad convenida. vaya descubriendo la convención establecida y 
pueda aceptarla. 

Solo en casos muy puntuales y persistentes, y asociado a otros 
síntomas no menores, puede tener un correlato con dificultades en las 
funciones cerebrales superiores. 

El gran Leonardo da Vinci era zurdo y escribia y dibujaba en 
espejo. 

En muchas de sus anotaciones personales utilizó este método de 
escritura que combinaba con el uso de siglas y abreviaciones para 
hacer más dificil su lectura por otras personas. 

Sólo utilizaba la manera estándar de escritura si tenía previsto que 
sus anotaciones fueran leidas por los demás. 

Las notas en el Hombre Vitruvio están en escritura especular y se 
pueden leer correctamente al enfrentarlas a un espejo. 

No resulta sencillo tener dominancia izquierda. El mundo está 
hecho para los diestros. La valoración del zurdo ha estado siempre 
teñida de desprecio e inferioridad desde tiempos inmemoriales. 
No ha sido lo mismo ocupar el lugar a la derecha de un dios que a 
su izquierda. La bendición siempre estuvo a la diestra de dios padre, 
nunca a la siniestra que referencia lo funesto, lo trágico. 

Ya lo dice el saber popular, no es lo mismo empezar el día con el 
pie izquierdo que con el derecho. Porque ser diestro tampoco es lo 
mismo que ser zocato. Más vale hacer las cosas por derecha que ir 
por izquierda. 

El mundo está mecanizado por y para diestros, no para los zurdos 
que se sienten contrariados y hasta violentados porque no “hacen las 
cosas como los demás”. 

Ni que decir la valoración que pesa sobre quien se atreve a tener 
ideas “de izquierda”. 
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El nombre propio 


El nombre propio es aquel con el que cada sujeto es nombrado, 
con el que es llamado, ubicado, filiado, identificado desde una com- 
pleja red de relaciones que lo precede y determina. Es el nombre que 
se le clige y asigna en misteriosa amalgama de connotaciones fami- 
liares. culturales y personales complejas de desentrañar. 

Aún antes de nacer y mucho antes aún de poder hablar y nom- 
brarse a si mismo cada sujeto cs reconocido con un nombre, primera 
identificación personal, libidinal y jurídica. 

El nombre propio identifica al sujeto y se funde con esa identidad 
personal que se construye desde edades muy tempranas, se erige en 
un modelo de identificación con significación familiar, relacional y 
simbólica. 

Es esta nominación fundante con la que el niño se para en el 
mundo, con la que es nombrado y convocado, y por ello no resulta 
casual que sea el nombre propio un campo propicio sobre cl que 
comiencen sus reflexiones escriturales ya que esta forma fija está 
cargada de significación subjetiva. 

Escribir el nombre propio no es lo mismo que escribir cualquier 
otra palabra, es poder nombrarse desde la propia escritura. Al escribir 
su nombre el niño lo hace suyo otra vez, abre una inédita posibilidad 
de reapropiación del nombre de pila desde un nuevo sistema simbó- 
lico, la escritura. 

Escribir el nombre es relevante para un niño ya que lc permite 
nombrarse desde la escritura sin esperar a que otro lo haga por él. 
Saber escribir el nombre propio es un hito en la historia personal: a 
partir de ese momento cada niño firma sus obras, pone su nombre, 
identifica sus cosas y sus producciones. Paradójicamente semejante 
hazaña. que no es ni más ni menos que eso, no es un punto de llegada 
sino un punto de partida, saber escribir el nombre propio no es estar 
alfabetizado, pero sí es abrir la puerta al escenario de la alfabetiza- 
ción a través de un objeto de análisis, de comparación, de discusión 
y confrontación de profunda significación afectiva. 

El deseo por aprender a escribir el nombre está intimamente ligado 
a cuestiones personales y es el motor principal que mueve los prime- 
ros ensayos escriturales de cada niño. 

Desde épocas tempranas los niños pueden reconocer su nombre 
entre otros y esto no es casual ni azaroso ya que ese logo referencia 
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lo propio ante los otros. Su nombre aparece en sus pertenencias, en 
la puerta de su dormitorio, en su cuna, en su mochila, en sus ropas. 
documentos, análisis y medicamentos. Ya sea en casa o en institucio- 
nes como la guarderia o el maternal el niño sabe, sin tener ni idea aún 
de qué se trata, que esa escritura aparece siempre ligada a sí mismo, 
rotula sus enseres como propios, lo nombra. 

En un primer momento el nombre propio se aprende a escribir 
por imitación. por copia del modelo fijo. hasta que se puede escribir 
de memoria. Esta copia inaugural supone la aceptación del formato 
imitado como un producto final. No es una reproducción vacia de 
sentido sino que está cargada de significación social y subjetiva, ante 
los otros y ante sí mismo. 

El aprender a escribir el nombre propio tiene un profundo sen- 
tido subjetivo para cada infante a la par que le provee información 
que no resulta desestimable. El niño lo reconoce como una forma 
fija estable, que no muta, que se presenta siempre igual ofreciendo 
un modelo conocido sobre el que puede operar con confianza. 


De la copia a la escritura 


El niño sabe, entonces, que su nombre tiene determinada esta- 
bilidad, se escribe siempre igual. En el inicio este autor no accede 
a la escritura de su nombre en forma autónoma, por eso lo copia. 
Y lo copia tal cual es, preocupado por la exactitud en la reproduc- 
ción: “¿después de esta cuál viene?" suele preguntar a medida que 
copia letra por letra porque sabe que su nombre se escribe de una sola 
manera y no de otra. Sabe que las vocales y consonantes se organizan 
de determinada forma, lo que constituye un significante que remite a 
un solo significado, a su nombre. 

Es común ver niños que, aunque ya se atreven a la escrituras de 
palabras siguiendo sus propias hipótesis, al eseribir su nombre ubican 
algún cartel de referencia que les asegure la fórmula estable. Así se 
los ve buscar en los carteles del aula o en las hojas de sus propios 
dibujos donde saben que sus padres o maestros han escritos el nombre 
del autor junto a la fecha de confección de esa obra. También suelen 
buscar en sus remeras o guardapolvos: es la constancia efectiva de la 
identificación a copiar. 
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“La copia no es mala en sí misma. Es un recurso entre 
otros, y no es el más importante. Cuando se copia un nom- 
bre se ponen ciertas letras en cierto orden, pero eso no es 
suficiente para comprender por qué van esas letras (y no 
otras) en ese orden (y no en otro orden). Por el contrario 
los intercambios en pequeños grupos que hemos analizado 
tienen el objetivo de dar un espacio para que se reflexione 
precisamente cn la cantidad, el orden y las razones por las 
cuales ciertas letras son más apropiadas que otras. Si no 
llegan a comprender el modo de producción (en este caso, 
el de nuestra escritura que es alfabética) no podrán ser 
autónomos al producir texto ni mucho menos al tratar de 
leerlos. Los nombres propios están disponibles en la clase 
escritos de manera convencional. Constituyen un recurso, 
entre otros, para obtener infonnación pero no se puede con 
estos nombres proceder a “desarmarlos y rcarmarlos” con 
la misma libertad con la que se puede hacer esto con los 
nombres comunes. El nombre propio está fuertemente aso- 
ciado a la propia identidad y hay que preservarlos. Cuando 
se hace, por ejemplo, una agenda para tener los nombres y 
teléfonos de los compañeros tenemos una típica situación 
donde la copia tiene sentido” (comentario de Ferreiro, E. 
en Molinari. Corral, 2008: 52). 


La copia se puede pensar como un ejercicio vacio de sentido o 
como un trabajo constructivo, como una forma de aprendizaje. según 
la valoración que esta actividad tenga para el niño. Cuántas veces 
vemos niños que han descubierto la copia y andan copiando con avi- 
dez. las formas fijas que el mundo les ofrece. y lo hacen porque saben 
que esas formas “son de verdad”, son estables, “están bien escritas”. 
Saben que alguien las legitimó y por eso las copian y ahi es donde 
van observando ciertas regularidades que les permiten progresar y 
avanzar hacia las hipótesis de transición cn otras escrituras. 

Y este trabajo cobra legitimidad ante el nombre propio. 

El nombre propio referencia a cada niño y para la mayoria de los 
infantes resulta ser la primer forma escrita estable sobre la que hacen 
algunas inferencias. 

A partir de que el niño constata que su nombre se escribe siempre 
igual, le otorga estabilidad, lo declara inmutable, y es que puede 
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descubrir ciertas regularidades a partir de la información que esc nom- 
bre le provce. Encuentra que en su nombre hay una cantidad de letras 
estable. siempre la misma cantidad. que hay una letra inicial y otra final 
y que en el medio se ubican una serie de letras que se disponen de una 
determinada forma, siempre en el mismo orden. en una disposición 
espacial que se debe respetar y en una única direccionalidad. 

El niño habla de “mis letras” y a la letra inicial le da identidad de 
pertenencia personal. Es la mía. 


Mora juega fonéticamente con su nombre y reconoce palabras 
que empiezan con “la Mo de Mora que se escribe asi: M”. 

Arma un listado con escrituras que responden a la hipó- 
tesis silábica, una marca por silaba: MO por mono, MA por 
mona, MO por moto, MEA por moneda. MÁ es mosca y MÍA 
es su prima Mónica. 

Sin dudar firma la lista como MORA, con las cuatro 
letras que corresponde, dando cuenta expresa de por dónde 
anda su trabajo escritural. 


La escritura del nombre propio suele quedar exenta de los avatares 
y conflictos que atraviesan otras escrituras aunque algunos niños se 
permiten experimentar sobre este formato y por momentos coexiste 
la escritura memorística con ideas propias que someten el modelo 
fijo a las múltiples hipótesis y suposiciones que hace cada niño en su 
intento de sistematización. 

Según la hipótesis desde la que el niño suponga la escritura, limi- 
tará semejanzas y diferencias gráficas de su nombre propio con res- 
pecto a otros escritos, establecerá segmentos de recortes silábicos o 
alfabéticos. 

Las diferentes transformaciones de esa forma estable pueden ser 
leidas como nombre, como nombre y apellido, como nombre y sobre 
nombre, encontrando diversas formas de correspondencia grafosono- 
ras que responden a los esquemas interpretativos de cada niño. 


Rosarito ha escrito su nombre y lo intenta leer. Al esta- 
blecer el recorte silábico ubica R- ro, O-sa, S -ri, A-to. 
Sobran las 4 últimas letras RITO, donde para ella también 
dice su nombre: R-ro, 1 -sa, Te ri, O- to. 


63 


Un compañero le dice: -“¡NO? Ahi dice Rosarito, en 
todo, ¿entendés?, en todo dice Rosarito”. 

Otro explica: - "aquí dice Rosa, como mi abuela, y 
después Rosa otra vez... O no...No, dice Rosarito todo 
junto... y se queda pensando... 

Interviene el docente y abre el espacio de reflexión anda- 
miando la tarea desde el saber de los alumnos... 


Del nombre a la firma 


El nombre propio da paso a la firma, que resulta ser la marca de 
identidad, personal e intransferible. 

La firma es esa manifestación escrita que se utiliza para dar com- 
promiso, o identificación a documentos y comunicaciones escritas y 
desde muy pequeños los niños ya interpretan este sentido, No más 
verlos colocar su nombre bajo sus dibujos y producciones se dimen- 
siona tal apreciación. Desde pequeño saben que no es lo mismo poner 
el nombre que firmar. Saben que la firma es una marca que trasciende, 
que dice que ahí estuvo uno aunque no se distinga la escritura del 
nombre. 

El pequeño eseribiente, como un artista, firma su obra. Algunos 
hacen un trazo personal que se sitúa al lado del nombre. otros esbozan 
un garabato y no falta el que rubrica su marca agregando cse signo, o 
figura, caprichosamente trazado, que se añade a la firma. Esc escrito 
original, íntimo y propio, rompe con la monotonía homogénea de la 
caligrafía, la transgrede y desafia con la marca subjetiva, personal. 


Abrir la puerta para ir a aprender 


El niño se pregunta acerca del funcionamiento del sistema escrito 
y al respondersc esgrime una serie de hipótesis de lo más diversas, 
convalidadas desde sus supuestos, que van armando un entramado 
que culmina en la alfabetización. Estas hipótesis resultan ser el pro- 
ducto de una elucubración totalmente personal, no son transmitidas 
por un adulto, sino que derivan de conjeturas que hace cada niño, a 
las que pone a prueba interactuando con el sistema escrito y con su 
medio circundante. 
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Conocer este camino a recorrer por cada infante permite interpre- 
tar las producciones infantiles, comprender lo que cada escribiente 
iniciático expresa y en el mejor de los casos intervenir con pertinen- 
cia, razón por la cual revisaremos el transcurrir de estas construccio- 
nes que se agrupan en diferentes niveles progresivos. 


Nivel presilábico 


En este momento se inauguran los acercamientos infantiles a la 
escritura y, por ende, se vislumbran las primeras ideaciones acerca 
de este objeto de estudio. 

Estas presunciones iniciales se ubican en lo que se ha llamado la 
hipótesis presilábica, que responde al momento previo a poder reco- 
nocer las sílabas de una palabra. 


Escribir en tiempos presilábicos 


En esta iniciación el niño reproduce los rasgos escriturales imi- 
tando los trazos de letras cursivas o imprentas que lo rodean sin pres- 
tar atención alguna a los recortes sonoros del lenguaje. Estas grafías 
aparecen en el papel con cierta anarquía, no tienen organización espa- 
cial alguna, linealidad, orientación ni control estimativo de cantidad. 
Sólo dan cuenta de que cl niño se ha percatado de la existencia de la 
escritura y que ya supone algunas cuestiones no menores al respecto. 

En estos escritos inaugurales hay un cuerpo muy presente, una 
mano que se ofrece masiva, empuñando un instrumento para hacer 
marca de aquello que se dice o se piensa. 

Esa mano se independiza de su par, se erige como la dominante, 
y despliega trazos que se conjuran en amalgamas y concordancias 
visuogestuales ante los ojos atentos del propio escritor. 

Dibujar, pintar, rayar, escribir una superficie, todos juegos del 
movimiento grafo manual que se inhiben y se libcran en los primeros 
ensayos escriturales. 

Las marcas se desprenden de un juego motor que cel niño va rca- 
lizando con el lápiz sobre el papel y, al darles intencionalidad de 
escritura, aparecen como trazos imitativos de un escrito en cursiva o 
como pequeñas marcas que superponen circulos y rayas que inten- 
tan reproducir letras imprenta mayúscula. Consciente de que estas 
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escrituras personales no se condicen con las que manejan quienes ya 
conocen el sistema, el aprendiente suele acompañar sus marcas con 
dibujos que intentan graficar el escrito. Es una manera de garantizar 
la comprensión de ese escrito personal. 

En estos momentos iniciales el pequeño escritor intenta que el 
producto gráfico y el trazo escritural tengan una contigúidad excesiva 
al punto de incluir lo que él concibe como un escrito dentro del dibujo 
que lo representa. 


Jugando al doctor Jorge emite una receta y llena un papel 
de lineas onduladas que imitan los trazos de escritura 
cursiva adulta. Me explica: “El enfermo debe tomar dos 
antibióticos " y al lado de la escritura dibuja dos pastillas. 
Luego firma y sella la receta. 


A medida que un infante progresa en sus escritos puede soste- 
nerlos y convalidarlos desde su lógica sin que exista una rigurosa 
proximidad entre la representación gráfica y la escrita. 

Cuando un adulto pregunta, con genuina intención, acerca del pro- 
ducto que aparece en la hoja el niño nomina y reafirma su escritura 
confiado en tanto ésta responde a su hipótesis conceptual. 

Podríamos pensar que en este primer acto el pequeño ya se 
erige como «autor, como escritor. La cuestión está en si el interlo- 
cutor adulto puede o no legitimar este acto. No haciendo como que 
entiende sino legalizando desde su convicción adulta que aquello 
que aparece en el papel es escritura subjetiva que tan sólo puede ser 
leída por su autor. 

Estos grafos se van pareciendo a las letras del abecedario y se 
comienzan a organizar uno a continuación del otro en una franca 
demostración del trabajo interno que hace cada niño en relación a 
cierta linealidad escritural y a la orientación de izquierda a derecha 
que rige nuestro sistema escrilo. 


¿Qué dice ahí? 

En este momento constructivo el niño maneja la hipótesis de 
nombre, con la que sostiene que el escrito dice el nombre del objeto. 
Esta conjetura se sostiene tanto en relación a sus propios escritos 


como en relación a los que se presentan culturalmente. Asegura que 
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en la caja de arroz dice arroz, nunca su marca, en la caja de calditos 
dice sopa, la marca estampada en el talón de la zapatilla es Icida 
como zapatilla. 

Por habituado que uno esté a compartir espacios con niños que 
están construyendo su sistema escritural no deja de sorprender lo 
intenso de este trabajo. 

En un intento de encontrar alguna regularidad al procedimiento 
justifican escritos largos a objetos grandes o escritos cortos a cosas 
pequeñas estableciendo una legalidad proporcional entre el tamaño 
del objeto y la palabra que lo representa. Así en la primera lógica 
infantil la escritura de hormiga ha de ocupar menor espacio que la 
de león. El conflicto no es menor que el esfuerzo intelectual por 
resolverlo. Recuerdo un niño que dudaba sobre la escritura de la 
palabra “mil” expresando que “¡fo escrito era muy chiquito y mil 
era muchisimo!” 

Otro ponía grafías sobredimensionadas para escribir elefante y 
empleaba micrografías para escribir mosquito. 

En estas primeras aproximaciones no hay normativa que vincule en 
forma precisa la cantidad de grafías que se corresponden a un escrito, 
motivo por el cual es posible encontrar escrituras unigráficas donde a 
cada marca se le hace corresponder una palabra o enunciado: 


S (pan) L (auto) $ (espejo) U (camiseta) F (zapatillas nuevas) 
A poco de establecer intercambios reflexivos el niño desestima las 
producciones monográficas, comprende que las escrituras se compo- 
nen de más de una grafía y lo plasma en el papel produciendo escri- 
turas sin control de cantidad. En este paso superador puede llegar a 
escribir: 

POJGHYGDFSDRT (camisa) 

EEDRTYUINFRA (manteca) 

UNHY (elefante) 


MJASEEAS (Mi abuelo tiene pelo blanco) 
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Requisitos superadores 


Tras cada garabato. cada impronta, cada escrito, hay una conducta 
reflexiva e inteligente, una hipótesis sostenida por un niño pensante 
que da sentido a su producción, la cuestiona y la pone en duda. 

Un aspecto interesante de cada dilema que conmueve al pequeño 
escritor es que es Él mismo quien lo gesta a partir de sus reflexiones 
y del intercambio nutriente que establece con el mundo escrito. 
Así hipotetiza sobre la cantidad y la calidad de los elementos que 
componen un escrito. 

Cada presunción puede ser considerada como un momento de 
reflexión y construcción que, una vez estabilizada, da paso a nuevas 
conjeturas superadoras. 


Hipótesis de cantidad 


En su andar, el pequeño escribiente del nivel comienza a analizar 
la cantidad de grafías de los escritos, propios y ajenos. y así llega a 
un enunciado superador: exige que las producciones escritas tengan 
una determinada cantidad de grafías para que puedan ser leidas y 
adquieran significado posible. 

A esta pretensión se la llama hipótesis de cantidad y es la que 
justifica la imposibilidad de leer monosilabos sostenida por los niños 
que atraviesan este momento ya que, al decir de ellos, “ahí no dice 
nada”, “no sc puede leer porque hay pocas letras”. 

La legibilidad o ilegibilidad de un escrito aparece regida por la 
cantidad de letras que posea, que por lo general respeta un número 
mínimo de tres. 

El pequeño escriba establece una presunción acerca de la cantidad 
de marcas con que se escribe cada palabra. Por lo general el número 
de letras que se estipula para la escritura de palabras es estable y cons- 
tante para cada sujeto. Si un niño establece una hipótesis de cuatro 
marcas por escritura desde su lógica declarará que no se pueden leer 
palabras que tengan solo dos o tres marcas como tampoco se podrá 
con las escrituras excesivamente largas que superen en demasía la 
hipótesis que se ha trazado. Esas no son escrituras posibles de entrar 
en su registro. 

La hipótesis de cantidad es absolutamente personal. no es sugerida 
ni enseñada sino supuesta por el niño y por lo general se plantea en 
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un número aproximado que se referencia a la cantidad de letras que 
tiene el nombre del autor. 

En los primeros momentos de postulación de esta hipótesis una 
misma cantidad de grafías, en un mismo orden le sirven al niño para 
referirse a diferentes significados sin que esto le genere conflicto 
alguno al autor. También suelen iniciar escritos combinando las letras 
del nombre propio. El significado de estas palabras sólo es interpre- 
table desde la lógica del productor, ya que depende de la intenciona- 
lidad de producir significado que tuvo cada escribiente. 


INES produce estas primeras escrituras: 
ISEE (Mi mamá se va a trabajar) 

ISEE (luna y caramelo) 

ENIE (No quiero sopa) 


EEEE (jirafa y Hoy viene mi abuela.) 


Hipótesis de variedad 


En los albores de estas reflexiones los niños consideran que es 
posible y aceptable escribir palabras que reiteran una misma letra: 


EEE semana PPP escalera TTTTT cama SSS bicicleta FFF agua 


Pero, producto de la observación, pronto saben que las grafías que 
aparecen en los escritos que continuamente se ofrecen a sus ojos son 
diferentes entre sí y que aquello que reconocen como entidades al 
interior del sistema son formas variadas y disímiles, Esta constatación 
perceptiva los lleva a una nueva reflexión que les permite declarar con 
pertinencia que cada escritura ha de tener marcas diferentes y que, si 
en un escrito se presentan dos o más letras iguales juntas, no puede 
ser leido. no dice nada. 

Esta nueva deliberación que ocupa la mente infantil de este 
momento, complementaria y solidaria de la hipótesis de cantidad, 
es la hipótesis de variedad a la que el niño arriba recién después de 
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entrar en contradicción con las ideas que sostuvieron sus escritos 
hasta este momento. 

En este avance algunos niños llegan a aplicar tanta rigurosidad 
a sus conjeturas que rechazan la lectura de palabras como “papa”, 
“mamá”, “oso”, “nene”, aduciendo que no presentan la variedad de 
caracteres necesaria. Esta precisión reflexiva corresponde a la llamada 
hipótesis de variedad intrafigural. 


Conflictos desestabilizantes 


Ambas hipótesis, la de variedad y la de cantidad, se manifiestan 
en épocas muy tempranas, a veces se las puede vislumbrar en los últi- 
mos momentos presilábicos acompañando los dibujos infantiles, y se 
despliegan y prolongan en el tiempo sin generar demasiado conflicto. 

En el inicio de este recorrido los niños pueden acordar una misma 
escritura para diferentes objetos sin que esto genere en ellos dilema 
alguno. 

Estas marcas pueden ser grafos personales, seudoletras, o letras ya 
definidas. En este último caso aparece el interés por la letra imprenta 
mayúscula. 

Al avanzar en sus investigaciones e intercambios el niño entra 
en aprietos y comienza a rechazar esta situación aduciendo que para 
cosas diferentes se necesitan letras diferentes. 

Por momentos, cuando sus certezas se desestabilizan, pretende 
retornar a las apreciaciones anteriores, que en otro momento le resul- 
taron seguras, pero ya no las puede sostener, se somete al conflicto y 
trata de resolverlo estableciendo nuevas hipótesis, 

Inés ya no puede sostener que la fórmula [SEE enuncie indistinta- 
mente “Mi mama se va a trabajar”, “luna” y “caramelo”. 

Como parte de estos movimientos el niño comienza a modificar 
sus escritos y recurre a variadas estrategias posibles. Agrega letras, 
copia formas fijas, pregunta, pide explicaciones y exige respuestas 
concretas. 

En este momento el infante pone en duda que escrituras iguales 
sostengan significados diferentes, lo que permite que entre en juego la 
hipótesis de la variedad interfigural y produce escrituras diferenciadas 
a partir del repertorio de grafías con que cuenta. 

Si la fórmula ISEE satisfacia, ahora ya no convence y se modifica 
combinando las grafías de otra manera: 
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ESIE (Mi mamá va a trabajar) ESEI (luna) SEIE (caramelo) 


Producto de estas búsquedas se impone ampliar el caudal de letras. 
Ampliar el horizonte escritural, pensar otros modos de escribir. 

Las inferencias que el niño maneja a lo largo del nivel presilá- 
bico no suponen aún correspondencia alguna entre la escritura y los 
recortes sonoros del habla. Cuando un pequeño escriba descubre esta 
relación ingresa en otro momento evolutivo, el nivel silábico. 

Se ha caido la certeza de momentos anteriores, se abren nucvas 
búsquedas. 


Nivel silábico 


El nivel silábico supone una correspondencia que ajusta la can- 
tidad de marcas que realiza el niño/a a los recortes sonoros que éste 
ubica cn el enunciado. 

Este nivel se determina por la necesidad interna que cada escri- 
biente siente de coordinar el valor del todo escritural con las partes 
que supone lo componen. 

Las nuevas cavilaciones vinculan las marcas con los recortes sono- 
ros que el niño descubre en cada emisión, con aquellas entidades 
sonoras que él puede reconocer y marcar dentro de cada enunciado. 
sca éste una palabra o una oración. 

Es un saber que construye y le pertenece a cada niño y sostiene 
independencia con respecto a las informaciones provistas por el 
entorno y los informantes calificados. Independencia en el sentido de 
que ningún niño espera que se le enseñe a escribir desde esta forma, 
de concebir el recorte sonoro, de hecho los métodos tradicionales lo 
han desconocido siempre, lo que demuestra que el niño realiza un 
arduo trabajo al interior del sistema para entender cómo se comporta 
la escritura. 


Escribir en tiempos silábicos, 
a cada recorte una marca 


El primer recorte que el niño puede ubicar dentro de una pala- 
bra es el silábico. En este paso el niño secciona la entidad mayor 


en partes y reconoce entidades ritmicas dentro de los vocablos, 
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reconoce las silabas. A cada una de estas secciones les adjudica una 
marca en el papel. 

Cada letra o seudoletra escrita posee el valor de una sílaba. 
En este momento puntual la correspondencia del grafema con el 
fonema suele ser aleatoria. 


PBT (mo ne da) UA (lu na) ALA (ma si ta) OAY (co ra zón) 


Este sistema se va cstabilizando y el pequeño escritor comienza 
a establecer asociaciones lógicas entre los sonidos silábicos y sus 
correspondientes letras. En un primer recorte por lo general reco- 
noce la vocal como sonido identificatorio de la silaba. Y esto no es 
casual, se debe a que las vocales cobran estabilidad representativa de 
sonido antes que las consonantes, resultan más sencillas de aislar y 
discriminar auditivamente. Recordemos que su nominación no ofrece 
contradicción alguna ya que nombre es su sonido, suena como se la 
llama: “a” suena “a” y se llama “a”, “u” suena “u” y se llama “u”, 
regularidad que se complica con las consonantes. 

En posesión de esta herramienta lo primero que reconoce el niño 
en el análisis fonemático del recorte silábico es la vocal y puede plas- 
mar en el papel esta correspondencia. 

En este momento el niño asegura que MESA se escribe EA, SOPA 
es OA, y ALA se representa CAMISA. 

Pronto se agrega la producción de escritos silábicos con algunas 
consonantes que son de su dominio: PO es pelo. SA es soga, POA cs 
pelota y PEO es pateo. Cada marca gráfica es una silaba. Estas repre- 
sentaciones corresponden a escrituras silábicas estrictas 


Momentos de conflicto 


A medida que avanza su experiencia escritural y establece una 
mayor conciencia fonológica el niño comienza a discriminar las con- 
sonantes de las sílabas y las ubica en los escritos. En este tránsito la 
correspondencia es progresiva y se enriquece a medida que se incor- 
poran las consonantes. 

El hallazgo de las consonantes no es azaroso y responde en parte 
a la evolución lógica del análisis, cada vez más sutil y especifico, 
de la lengua oral y en parte también a la necesidad de resolver el 
conflicto que surge cuando aparecen representaciones iguales para 
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diferentes palabras. El escribiente silábico sostiene que a cada pala- 
bra le corresponde una representación diferente, distintas palabras no 
pueden escribirse con la misma gráfica. 

AO ya no puede ser indistintamente “pato”, “sopa”, “cosa” o 
“roca”. Los niños se preguntan, ¿qué falta?, ¿qué letra va?, ¿qué 
pongo?, ¿cómo lo escribo? 

Algunos, a la par de estas preguntas, permiten la aparición de otra 
crisis no menor que es la de preguntarse también por la cantidad de 
letras que se debe sostener en cada escrito. Entran en juego la hipóte- 
sis de variedad y de cantidad que interpelan al infante y lo impulsan 
hacia nuevas búsquedas, que se suman a las ya atravesadas. 

Conservando sus hipótesis silábicas intentan resolver estos con- 
flictos, incluyen las consonantes y escriben MA por MESA, SA 
por SILLA; POA por PELOTA que por el momento satisfacen sus 
preguntas. 


Leer en épocas de conflicto 


Al tratar de interpretar escritos, propios o ajenos, el niño también 
despliega estas nuevas hipótesis tratando de demostrar que el habla 
no es un continuo sonoro, un todo indivisible, y que cada a cada 
parte de la emisión oral le corresponde una parte en la representación 
escrila. 

Sosteniendo esta lógica el recorte puede ser silábico o responder a 
entidades mayores, palabras, lo que siempre se conserva en cl juicio 
infantil es una relación biunivoca entre la fracción sonora y su repre- 
sentación gráfica. Vemos los esfuerzos que hace el niño por descifrar 
el enigma de lo escrito. Suele ir señalando con su dedo índice cada 
marca gráfica acompañando esa mímica con la emisión sonora que 
trata de adjudicarle, sea silaba o palabra, imitando el gesto de lectura 
que ve en los mayores. 

Veamos algunos ejemplos del primer caso planteado, una marca 
una silaba: 


PLA (pe - lu - sa) SPO (za - pa - to) AIOA (ma - ri- po - sa) 
Ahora observernos ejemplos de una marca una palabra a partir de 
dos formas fijas SOL y PATO y otra desde la utilización indiscrimi- 


nada de letras sueltas: 


73 


SOL (Susi toma agua) PATO (Mi papá toma mate) MRTES 
(La camisa es de papá) 


Nivel de transición silábico alfabético 


La próxima construcción es el periodo de transición silábico alfa- 
bético. El niño transita una zona de frontera, en la que se desplicgan 
nuevas conjeturas que se amalgaman a las previas a la par que las 
ponen en dudas. Es entonces posible encontrar que algunas partes de 
la representación escrita no conservan rigurosa correspondencia con 
la emisión oral, aparecen silabas que se siguen representando con una 
sola marca, unas con vocales y otras solo con consonantes, pudiendo 
en algunas escrituras aparecer ambas como representación estable de 
alguna silaba. 

Durante un tiempo nuestro escritor mancja ambas hipótesis, la 
silábica y la alfabética, y ambas conviven en un mismo escrito. 
En una misma palabra se sostienen distintos criterios y aparecen algu- 
nas silabas que se representan con una sola letra y otras silabas en las 
que ya aparece la discriminación sonora más sutil y su representación 
se corresponde a consonante - vocal. 


SALM (salame) MONDA (moneda) PLO (palo) REDA (rueda) 


Escribir en tiempos de incertidumbre 


Las producciones infantiles de este momento dejan entrever la 
profundidad de las reflexiones lingúísticas de un niño y dan cuenta 
del avance. 

Veamos algunos escritos producto de estas hipótesis: 


Una niña de sala de $ años, avanzando en la escritura silábica. hizo 
su lista de cumpleaños y agregó algunas frases: 


PEE (Pepe) MAMA (forma fija) PA (papá) COLA (Carolina) COLA 
(Corina) 
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PO (Pablo) LAS (Lucas) TOUI (Tio Luis) SAIAOG (Santiago) 
FELIPE (forma fija) 


DAF U CAAMEO (dame un caramelo) 
NOIEO PAAO (no quiero payasos) 
TTEOOAT (torta de chocolate) 


Los conflictos no tardan en llegar nuevamente, en ser analizados 
y por fortuna en ser resueltos. 

Si bien en el momento inicial un sujeto puede escribir UA para 
luna, puma, suma, uva y cuna sin que le genere apricto alguno, a esta 
altura ya sabe que para cosas diferentes se necesitan letras diferentes. 
No le convence escribir RUA para RUSA o RUTA por lo que profun- 
diza más la estructura fonemática de cada palabra. 

Tampoco concibe la posibilidad de poner PAA por pala ya que, 
sosteniendo la hipótesis de variedad, no pueden ir dos letras iguales 
juntas. 

Otro problema que conmueve al niño que atraviesa esta etapa de 
transición es el vinculado a la hipótesis de cantidad. En la produc- 
ción silábica aparecen escritos de tan solo dos o tres letras y desde su 
mirada esto no es legible, él sabe que las palabras llevan más letras. 

Por otro lado, en esta coexistencia entre la hipótesis silábica con la 
hipótesis de cantidad minima de caracteres, cl niño que transita este 
nivel de transición se conmueve al intentar escritos monosilábicos, ya 
que no se condicen con las marcas minimas necesarias, Ante esto suele 
añadir letras al azar tan sólo para responder a la exigencia planteada. 

Este agregado es común de verse también en niños del nivel silá- 
bico que manejan hipótesis de cantidad superior a tres letras, cuando 
la escritura les queda corta agregan letras para compensar ese faltante, 


Ignacio sostenia que las palabras debian tener 5 letras, 
en sus escritos presilábicos se manejaba combinando y o 
repitiendo algunas letras de su nombre. Cuando se encon- 
tró con las contradicciones del nivel silábico, y sus pro- 
ducciones no se ajustaban a esta regla, optó por agregar 
IGN a toda escritura que le quedara corta. Por un tiempo 
controló la situación... 
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Un conflicto similar surge cuando los niños analizan formas 
fijas presentadas como modelos escriturales que encuentran en el 
medio. Las toman por ciertas, las reconocen y reproducen textual- 
mente pero entran en apuros al intentar leerlas desde sus estructuras 
silábicas. Tomando el clásico ejemplo de la palabra MAMA que 
la mayoria de los niños escribe antes de ingresar a primer grado, 
al intentar leerla silábicamente le sobran letras ya que con las dos 
primeras agotan la fórmula. En estos casos suelen repetir la lectura, 
hacer salteos y entrar en una estricta búsqueda que dé respuesta a 
estas nuevas inquietudes. Este camino los acerca a las escrituras 
alfabéticas. 


Nivel alfabético 


En cste nivel cl niño consolida la estabilidad del valor sonoro de 
cada fonema y toma conciencia de que cada silaba se conforma 
de distintos fonemas, y que cada fonema tiene su letra. Descubre que 
la lectura y la escritura se corresponden al sistema alfabético e intenta 
producir en consecuencia. 

El niño trabaja seriamente para poder llegar a identificar cada 
fonema que hace a la estructura de cada palabra y poder encontrar 
el grafema que lo representa. Arriba ahora a la hipótesis alfabética. a 
cada valor sonoro le corresponde una marca, una letra. 


“¿Podria precisar cuándo se inició en el oficio de la escritura? 
Suelo repetir, cuando me lo preguntan, que desde que aprendi 
a dibujar las vocales y después las consonantes, y supe que 
se armaban en palabras, y que las palabras se juntaban en 
frases, fue ahí cuando me di cuenta de que ese ¡ba a ser mi 
oficio, mi destino, por decirlo ampulosamente” (Griselda 
Gambaro!). 


1. Disponible en www.unciencia.unc.edu.ar:.../20 julio 2012. Universidad Pública. 
Conocimiento Público. Agencia universitaria de comunicación de la ciencia, el ane 
y lu tecnología. 
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Escribir en tiempos alfabéticos 


Llegado este momento el niño hace consciente su saber acerca de 
la estricta distinción que ocurre al interior de cada palabra y de su 
representación grafemática. 

La mayoría de estas escrituras son legibles aún sin la presencia del 
autor ya que conservan valor sonoro convencional y aparecen tantas 
letras como sonidos hay en la emisión. 


MIPAPA ASE ASADO IES MUIBALIENTEINOSECEMACO- 
NELFUEJO 


ELNENE ESTAEN EL PARKE 

YO COMOELADO 

CIERO MAS PACECE DEDUCEDELEHE 
MIAMINOTIENEUNAUTODE JUJETE 
LAPISA TIENE CESO 

OI ESLU NES 


Al entrar en la hipótesis alfabética el escritor ha realizado un arduo 
recorrido en su afán de escribir y a pesar de lo avanzado que está en 
la construcción de este sistema, el proceso no culmina aqui. Este es 
un nuevo punto de llegada, pero ne es el punto final, resta aún su 
cimentación y estabilización. 

A medida que el sistema se va consolidando surgen nuevas situa- 
ciones que ponen en riesgo la producción. Estos aprietos llevan al 
niño a preguntarse por las leyes que rigen la ortografía, por la seg- 
mentación de palabras. por la variedad de grafías con las que se puede 
escribir una misma palabra y por tantas otras cuestiones más que 
hacen al armado definitivo de este instrumento comunicacional. 

El tono general de esta nueva indagación apunta al cuestiona- 
miento de la representación escritural en sus mecanismos narrativos 
más sutiles para avanzar en un montaje que puede criticarse, cuestio- 
narse y deconstruirse en el texto impreso. 
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La escritura se impone como una obra sin límite que deviene en 
instrumento y acompaña al ser humano en su existencia. 

El aprendizaje de la lengua escrita no se limita ni se agota en si 
mismo ni en su aspecto funcional, sino que permite el acceso a un 
sistema simbólico que posibilita inventar, crear, reflexionar, jugar, 
imaginar... Constituye un instrumento, un medio, una posibilidad 
mayor de desarrollo del sujeto, de sus capacidades creadoras, inte- 
lectuales, sociales. 

Vale recordar que los niños no esperan estar alfabetizados para 
producir oraciones o textos. Aún transitando las primeras hipótesis 
escriturales se atreven a escritos complejos. Y producen textos múl- 
tiples y diversos, escriben cuentos, mensajes y cartas, Se referencian 
como auténticos escribas demostrando en estos actos lo mucho que 
conocen acerca de la producción de textos y del valor comunicacional 
de la escritura. 

Si el contexto escolar les es propicio, independientemente del con- 
texto social del que provienen, rural, urbano, céntrico o popular. los 
niños escriben diversos géneros desde ¿pocas tempranas. 

Una vez que acceden a la alfabetización el trabajo textual conti- 
núa, se despliega y enriquece. Y la escritura permanece como una 
obra inacabada e inacabable, con horizontes que se amplian continua- 
mente, ofreciendo a cada escribiente, confines inciertos. 


Al pibe lo descubren como un gran escritor. Relata libre 
aconteceres diarios de la escuela, la visita a la planta de 
Coca Cola, un match de volley, el olor a Ulsvia en el patio, 
el flamear de la bandera con una naturalidad y perfección 
apabullantes. Entonces la directora comete el infanticidio: 
enterada de un concurso interescolar de redacciones lo lleva 
a un saloncito aparte donde, con una amabilidad pringosa, 
le dan hojas y el título de la obra a seguir: vida de un prócer. 
El mundo se oscurece. Al instante. como si un gran y que- 
mante sol secara una laguna, al pibe no se le ocurre nada 
ni entiende qué hace allí. Suena la campana de las cinco y 
despierta con la hoja en blanco y unas ganas abominables 
de irse a su casa, a tomar la leche y ver los dibujitos. 


Por Adrián Abonizio en Página 12, Rosario, 17 de marzo de 2013, 


78 


Leer es producir significado 


“Leer es una opción inteligente, dificil, exigente, pero gratificante. 
Nadie lee o estudia auténticamente si no asume frente 

al texto o al objeto de su curiosidad, la forma crítica de ser 

o de estar siendo sujeto de la curiosidad, sujeto de lectura, 

sujeto del proceso de conocer en cl que se encuentra. 

Leer es procurar o buscar la comprensión de lo leído: 

de ahi la importancia de su enseñanza... 

Es que enseñar a leer es comprometerse 

con una experiencia creativa alrededor de la comprensión.” 
(Paulo Freire, 2002: 31) 


Leer es una actividad que se hace continuamente, aún sin que 
quien Ice se dé cuenta de ello. No se puede evitar. Se lee una receta, 
un mapa, las instrucciones de uso de un electrodoméstico, el subtitu- 
lado de una pelicula. un cartel. un folleto, un cmail, una factura, un 
mensaje de texto, una carta, un diario, una revista, un libro. Se lee 
en papel, en pantalla, en la pared. Se lee porque se sabe leer, porque 
se puede leer, porque se quiere leer, o aún sin quererlo. Afortunada- 
mente, resulta dificil dejar de leer, al punto que más de una vez no 
sabemos dónde, pero si sabemos qué leímos. 

Leer es mucho más que poner los ojos en lo escrito, es ponerse uno 
en lo escrito, con su propio bagaje interpretativo. Leer tiene un signi- 
ficado tan profundo y denso, que en su cxtensión polisémica se Ice la 
coyuntura, la realidad, se lecn las circunstancias. se lec la música, se 
Ice la cancha, se leen cifras y porcentajes, se leen las estadisticas, los 
mapas, las manos, se lee la intención y hasta con doble intención, se 
lee al pie de la letra, se lee literalmente y se lee entre líneas. Se lee de 
un vistazo, se lee deletreando, se lee de corrido, se lee sin leer. 

Leer supone interpretar, comprender, producir significado, crear. 

Este concepto encierra un profundo sentido que ubica al sujeto lector, 
al sujeto cognoscente, corno eje y protagonista de la acción interpretativa. 

En consonancia con esta lógica, lecr no es descifrar. No se puede 
reducir un acto de tal cuantía a un simple acto perceptivo de recono- 
cimiento de formas gráficas asociadas a sonidos determinados, 

La lectura se adquiere en épocas tempranas y por lo general acom- 
paña a cada sujeto hasta los últimos momentos de su vida. Noble 
función que se ejerce aún cuando otras claudican o se entorpecen. 
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Tras mucho trajinar Donato aprendió a leer. Grande fue 
su felicidad y la de su madre que dijo: “ya está, ya lo 
logró, de esto no hay regreso, cuando lees, lees. ¡Es para 
toda la vida!!, ¡nadie te lo puede quitar!! 


La lectura es uno de los productos culturales más valorados 
por la sociedad. Saber leer es poseer una herramienta de inclusión 
social. 

No acceder a la lectura marca una exclusión que conmina a los 
sujetos iletrados a la transmisión oral. a que otro les lea lo que ellos no 
pueden. a que otro les explique o les cuente aquello de lo que la mayo- 
ría de la comunidad se apropia con autonomia a través de la lengua 
escrita. La condición de “no lector” ubica al sujeto que no lee en una 
relación de sumisión y dependencia en relación a un otro que entiende 
lo escrito y le transmite el conocimiento y la información según ese 
que sabe Icer la interpreta. La condición de no lector coloca al sujeto 
en una situación de vulnerabilidad. 

El gran poeta Pablo Neruda describe con macstria esta realidad en 
su libro Confieso que he vivido al relatar la situación de los nativos 
araucanos en Temuco, la tierra de su infancia: 


“Como los indios no saben leer, las ferreterías ostentan sus 
notables emblemas en las calles: un inmenso serrucho, una 
olla gigantesca. un candado ciclópeo, una cuchara antár- 
tica. Más allá una bota colosal. Si Temuco cra la avanzada 
de la vida chilena en los territorios del sur de Chile. esto 
significaba una larga historia de sangre. 

Al empuje de los conquistadores españoles, después de 
trescientos años de lucha. Los araucanos se replegaron hacia 
aquellas regiones frias. Pero los chilenos continuaron lo que 
se llamó “la pacificación de la Araucanía”, es decir la con- 
tinuación de la guerra a sangre y fuego, para desposcer a 
nuestros compatriotas de sus tierras. Contra los indios todas 
las armas se usaron con generosidad: el disparo de carabina, 
el incendio de las chozas. y luego en forma más paternal, 
se empleó la ley y el alcohol. El abogado se hizo también 
especialista en el despojo de sus campos, el juez. los condenó 
cuando protestaron, el sacerdote los amenazó con el fuego 
eterno. Y por fin, el aguardiente consumó el aniquilamiento 
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de una raza soberbia cuyas proczas, valentia y belleza dejó 
grabadas en estrofas de hierro y jaspe don Alonso de Erci- 
lia en su Araucania” (Neruda, 1974: 10). 


Salvando las distancias espaciales y temporales, esta semblanza 
tiene una vigencia contundente, el disparo, el incendio, la ley y el 
alcohol en lugar de la dignidad y la alfabetización. 

Don Alonso de Ercilia. un hombre que sabía leer y escribir, docu- 
mentó la valentía del pucblo araucano y el Inca Garcilaso de la Vega. 
hombre letrado, supo escribir las hazañas de otro pueblo iletrado, en 
la célebre Historia del Perú (1617) donde se narra la conquista y el 
inicio de la colonia. 

La posibilidad de leer es fundamental para la autonomía personal, el 
bienestar y el desarrollo de la persona. de las comunidades y las naciones. 

Leer es un derecho que se puede desplegar y cultivar tan sólo si se 
aprendió a leer. Si hubo una escuela, un maestro que enseñó a leer y 
que ofició de garante de esc derecho. 

Durante décadas la escuela ha propuesto la lectura como un con- 
junto de habilidades a desplegar a través de un severo entrenamiento, 
la comprensión de lo leido seria una consecuencia lógica del afianza- 
miento de estas destrezas. 

Promediado ya la segunda mitad del siglo pasado se registra, den- 
tro del campo pedagógico, el aporte de la lingiñistica que ubica la lec- 
tura como un proceso lingiñístico en el que se conjugan pensamiento 
y lenguaje. Esta mirada hace hincapié en que el sentido de un texto 
no se restringe a las palabras u oraciones que lo componen sino que 
habita en la mente del escritor que lo produce y en la del lector que 
reconstruye ese texto escrito en forma significativa para él. 

Aprender a leer es una aventura, es un riesgo, es un logro, es la 
conquista de un saber, de un instrumento, es un poder. Leer produce 
extraños y variados efectos. 

Aprender a leer supone un largo proceso psicogenético que va desde 
un primer ensayo imitativo hasta una interpretación comprensiva. 


“Para que la institución escolar cumpla con su misión de 
comunicar la lectura como práctica social, parece impres- 
cindible una vez más atenuar la línea divisoria que separa 
las funciones de los participantes en la situación didáctica. 
En efecto, para comunicar a los niños los comportamientos 
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que son típicos del lector, es necesario que el docente los 
encarne en el aula, que brinde la oportunidad a sus alum- 
nos de participar en actos de lectura que él mismo está reali- 
zando, que entable con ellos una relación “de lector a lector”. 

Desde esta misma perspectiva, en el curso de una 
misma actividad o en actividades diferentes, la respon- 
sabilidad de leer puede recaer en algunos casos sólo en 
el maestro o sólo en los alumnos, o bien puede ser com- 
partida por todos los miembros en grupo. La enseñanza 
adquiere características especificas en cada una de estas 
situaciones” (Lerner; 2011: 152). 


Las posturas constructivistas ubican la lectura como un proceso 
interactivo, como una transacción que se establece entre el lector y la 
información que aporta un texto, a partir de la cual se genera el sentido. 
De esta fusión entre el lector y el texto ambos resultan transformados. 

La lectura se concibe entonces como un proceso global de interac- 
ción entre el lector y el texto. El sentido de aquello que se pretende 
transmitir a través de la escritura no es patrimonio del texto sino que 
habita entre la mente del autor y del lector y es este último quien 
construye el sentido interactuando con el texto. En la comprensión de 
un texto se amalgaman las cuestiones que el autor intenta transmitir 
con la intencionalidad del lector, con aquello que éste busca al leer, 
sus motivos e intenciones. 

El que escribe tienc un propósito de significación pero es el que 
lec quien sanciona el escrito y le confiere valor, significación. El lec- 
tor otorga sentido a la palabra escrita desde sus propios esquemas 
referenciales, sus hipótesis y sus búsquedas, desde su lugar de sujeto 
activo. Se suman y amalgaman los saberes previos con que cada lec- 
tor se acerca al tema. 

Quien lee entonces puede producir significado porque reconoce en 
ese texto información muy variada, visual, sintáctica y semántica de 
la que él es capaz de dar cuenta. 

Al Icer, el sujeto lector reconoce los vinculos que existen entre esa 
representación gráfica, el lenguaje y el mundo de las ideas. Interpreta 
cuestiones sintácticas, reglas que gobiernan el ordenamiento de los 
elementos lingúísticos que le permiten obtener significado y reconoce 
la información semántica que revela los conceptos expresados a tra- 
vés de un vocabulario determinado. 
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Si bien en el acto de leer interviene la percepción visual y audi- 
tivo verbal, el establecer relación término a término entre grafemas 
y fonemas no constituye un acto de lectura en sí, esto es tan solo un 
aspecto interviniente. Tampoco supone, o al menos no garantiza, la 
producción de sentido. Conocer el valor sonoro de las letras, acceder 
al deletreo o aún a la reintegración de las letras en una palabra, no 
necesariamente implica un acto de lectura. 


El proceso lector 


El proceso lector se inicia con el reconocimiento visual de un 
escrito. Los ojos dan entrada a las marcas grabadas en el portador de 
texto y estas son percibidas, interpretadas y procesadas a nivel de la 
corteza cerebral. Los ojos captan y ven una información gráfica que 
puede ser reconocida y procesada porque en el lector hay algún indi- 
cio previo que le permite dar cierto sentido escritural a csas marcas 
impresas. O sca que para que haya una presunción de texto legible 
debe haber una marca previa, una experiencia anterior, un pre conoci- 
miento que habilite a una interpretación lectora de esas señas gráficas. 


“Naturalmente la lectura no acaba con el reconocimiento 
de las formas visuales de las palabras, y sería más exacto 
decir que comienza con ese proceso. El lenguaje escrito 
pretende transmitir no solo el sonido de las palabras sino 
también su significado, y la zona de formación visual de la 
palabra posce conexiones íntimas con las zonas auditivas y 
del habla del cerebro. asi como con las zonas intelectuales 
y ejecutivas, y con las zonas que están al servicio de la 
memoria y la emoción. La zona de formación de la pala- 
bra es un módulo crucial en la compleja red cerebral de 
conexiones recíprocas: una red característica, al parecer, 
del cerebro humano” (Sacks, 2011:75). 


La información visual que brinda un texto es un aspecto muy 
importante, y debe ser atendido como tal, ya que resulta fundamen- 
tal a la hora de reconocer las letras y las palabras. pero bajo ningún 
aspecto basta para dar sentido a un impreso. Es indispensable que 
confluyan y participen otros aspectos no menores. 
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Si quien enfrenta un texto no puede establecer relación alguna entre 
esa escritura y algo ya conocido por él, no habrá posibilidades lectoras. 

Las huellas previas son las que permiten a un sujeto que eso que ve 
sea reconocido como un escrito a ser leído, a construir un significado 
lingúístico a partir de un reconocimiento que comienza siendo visual 
y se transmuta en significación. 

Un sujeto que inaugura este recorrido, en este caso un infante 
futuro lector, no puede realizar demasiadas inferencias hasta tanto 
aquello que el texto encierra no lo convoque en calidad de supuesto 
lector, no lo cuestione, intrigue y provoque. 

Las derivaciones lógicas que cada sujeto puede establecer ante un 
texto dependen de sus experiencias previas al respecto. de los contac- 
tos que ha tenido con los actos lectores, de los esquemas conceptuales 
desde los que interpreta y produce el conocimiento y de su deseo por 
leer, independientemente de la edad y o el nivel escolar en el que se 
encuentre, y con todo esto se las tiene que ver la escuela. 


¿Cómo se aprende a leer? 


“Mateo sabe el nombre de las letras, reconoce formas fijas 
y da cuenta de lo mucho que encierra el texto escrito, pero 
no ha conquistado aún la lectura. 

Mira a sus hermanos, no mucho mayores que el, desho- 
jar el diario del domingo y repartirse las secciones infanti- 
les. Pregunta: “¿Cómo hacen para saber que en las letras 
dice algo?, yo también quiero leer... No fue necesario 
demasiado tiempo para que cumpliese su deseo 


Las investigaciones de Emilia Ferreiro demostraron que niños que 
no han aprendido a leer convencionalmente y no conocen aún el valor 
sonoro de las letras, son capaces de interpretar textos escritos desde 
sus propias conjeturas lingdísticas. Hacen sus lecturas personales y 
le asignan significado a escrituras de lo más diversas. 

Resulta ilustrativo recorrer los distintos momentos constructivos 
que atraviesa un niño hasta lograr la lectura convencional ya que 
nos permite comprender la lógica infantil de esta construcción y el 
trasfondo que sustenta las distintas formas de lecr que se despliegan 
en esta génesis. 
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Los tantcos iniciales que realiza un infante en su afán de alcanzar 
la lectura lo llevan a imitar actitudes posturales adultas que supo- 
nen la toma del libro, la particular mirada con que se lee, los gestos 
propios del acto lector y hasta cierta entonación que difiere del tono 
coloquial con que se habla comúnmente, 

La imitación del acto lector no es ingenua ni azarosa sino que 
encierra todo el gran saber que el niño tiene acerca del hecho, supone 
un lector, un portador de texto y una intencionalidad comunicativa e 
interpretativa que se manifiesta en la oralidad pero que se encuentra 
confinada en cl escrito, 


“Mostrar para qué se lee, cuales son los textos a los que 
es pertinente acudir para responder a cierta necesidad o 
interés, y cuáles resultarán más útiles en relación con otros 
objetivos, mostrar cuál es la modalidad de lectura más 
adecuada cuando se persigue una finalidad determinada o 
cómo puede contribuir a la comprensión de un texto lo que 
ya se sabe acerca de su autor o del tema tratado... Al lecr 
alos niños, el maestro “enseña? cómo se hace para leer” 
(Lerner, 2011: 153). 


Una vez resuelta la indiferenciación inicial entre dibujo y escritura 
el niño reconoce en un soporte gráfico aquello que es para leer y apa- 
rece la pregunta acerca de lo que ahi dice, del significado que encierra 
eso que él ha reconocido como escritura legible e interpretable. En 
el portador de texto hay un contenido, en el soporte material de un 
texto ya hay inferencias reconocibles sin saber aún leer en forma 
convencional. 

Los portadores de texto pasan a ser juzgados según su formato por 
los contenidos que se supone encierran. En un diario se leen noticias, 
en un libro cuentos, en un prospecto indicaciones, se preanuncian 
diferentes estilos de escritura aún antes de reconocer las letras. 

En costas primeras inferencias el niño no puede concebir la lectura 
sin voz, presume que para leer hay que decir algo. En sus imitaciones 
del acto lector está siempre presente el sonido, la entonación como fiel 
testigo de lo que encierra el escrito. Entonación lectora, no coloquial. 

Estos niños suelen suponer que el escrito representa al objeto al 
que nomina, o con aquello que puede establecer alguna relación de 
pertenencia o referencia cercana, como si hubiera una correspondencia 
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explicita por cercanía entre eso que es y el texto que lo nomina o 
como si se complementaran. Así en el paquete de arroz no recono- 
cerá su marca, Mocovi o Gallo, sino que supondrá que dice arroz, 
en la etiqueta de la botella de leche dice leche y no la marca de una 
reconocida empresa láctea, en la de vino, vino y en la de aceite, 
aceite. En este caso la hipótesis de nombre regula la interpretación. 
Es indudable que el sujeto produce significado al leer heladera en la 
marca de la puerta de ese electrodoméstico. 

Por ahora el texto necesita de la imagen o el objeto en cuestión para 
ser interpretado, es una correspondencia lincal que no refiere relación 
alguna entre fragmentos gráficos y segmentaciones sonoras sino que 
remite a la relación predictible entre la referencia concreta y el escrito. 

La imagen, la representación gráfica de un objeto o situación es 
la que permite la lectura. La palabra se predice desde la imagen que 
la acompaña o desde un indicador icónico u objetal que justifica esa 
asociación, 

Esta correspondencia biunivoca borra, por ahora, la existencia del 
artículo. 


“El signo gráfico también recibe la atribución del nombre 
de la imagen, es un signo-nombre. Figura y texto están 
ligados a la enunciación del nombre, consecuentemente 
el texto es tratado como si fuera una unidad, sin tomar 
en cuenta las propiedades particulares de ese texto que 
lo diferencian de otro. El dibujo es reconocido gracias a 
la relación entre las partes, pero la identificación verbal 
corresponde al nombre del todo y no de las partes (un pato, 
por ej., tiene cabeza, cuerpo, patas, pero en su totalidad es 
ti pato). Pero como es a partir de la identificación global 
de la imagen que se decide la significación del texto, éste 
es tratado como un todo no descomponible, el nombre es 
atribuido -consecuentemente- a todo el texto y *Icido* glo- 
balmente sin atender las particularidades de la notación 
gráfica (discontinuidad, longitud, tipo de caracteres, etcó- 
tera)" (Ferreiro, Teberosky, 1988: 99). 


Lo escrito no es confiable aún por si mismo, no puede prescindir 
de la cercania con el icono al que hace referencia porque no hay con- 


servación del significado atribuido. 
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En esta instancia constructiva la dependencia entre el dibujo y la 
escritura es tan sólida que si se cambia o aleja el contexto, o sea la 
imagen, el niño considera que también se ha variado el significado 
del texto y se desvanece la significación. Es más, las primeras inter- 
pretaciones de texto que hacen los niños dependen integramente del 
contexto en que está la escritura, y conservan rigurosa cercanía con 
imágenes u objetos que les permiten inferir su significación, o sea, lo 
que cl niño piensa que está escrito. 


“Pedro se paró ante la alacena de la cocina y leyó con 
certeza inamovible e incuestionable lo que decía en cada 
etiqueta que aparecía ante sus ojos. Mientras él leia el 
nombre de los productos, harina, arvejas, azúcar, tomate, 
galletitas, 'fideos resortes . todo silabeado, el dedo índice 
de su mano derecha recorría en cada envase la palabra 
escrita que más llamaba su atención, en la mayoría de los 
casos era la marca del producto escrita en letra imprenta 
mayúscula. El desplazamiento del dedo se aceleraba o 
demoraba según fuera necesario tratando de vincular la 
longitud de lo dicho con lo escrito. 

Acto seguido se agachó frente al pie de la máquina de 
coser y leyó: má-qui-na -de -co - ser en una exacta corres- 
pondencia con las letras de S-I-N-G-E-R. 

Su convicción, inapelable, deslumbró a los allegados. 
Su descubrimiento fue repentino, parecia venir desde la 
supuesta nada ya que habian sido escasas sus preguntas al 
respecto, pero dejaba entrever un arduo trabajo conceptual. 

Su entusiasmo, ya imparable, lo llevó a develar el miste- 
rio de la escritura. * 


se 


Esta hipótesis de “etiquetaje” con que el niño da los primeros 
sentidos a la escritura constituye un momento evolutivo de suma 
importancia en la función lectora ya que revela conceptualizaciones 
infantiles que se irán metamorfoseando en busca de mayor estabili- 
dad y coherencia a partir de descubrir que los textos no son siempre 
prescriptibles a partir de la imagen sino que responden a otra lógica. 

Queda más que claro que una cosa es lo que figura en un escrito 
-interpretable desde un lector convencional- y otra es lo que un niño 
puede leer en ese escrito desde sus suposiciones más íntimas. 
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A raiz de nuevas aportaciones en la conceptualización de la lec- 
tura, como lo es el reconocimiento de letras y de algunas formas fijas 
entre otros elementos, el niño ya no restringe el significado de lo 
escrito únicamente a la imagen o el objeto cercano a lo escrito, sino 
que extiende su búsqueda al interior de lo escrito. 

El pequeño comienza a preguntarse acerca de una posible separa- 
ción, antes impensable, entre contexto y texto. Puede aventurar que si se 
cambia o retira el primero, la imagen, es posible que no cambie cl sig- 
nificado del segundo y que el texto sc mantenga inalterado, lo que habla 
de un acercamiento a la idea de conservación del significado atribuido. 

Si. cada lector comienza a trabajar en la verificación del escrito y se 
anoticia que para producir una lectura certera no alcanza sólo con mirar 
la imagen, se da cuenta que no todo es predictible desde una figura, sino 
que para leer es necesario considerar las propiedades del escrito. 

Hay otros indicios a develar. Algo de estas conceptualizaciones 
se desarrolla en otros espacios del libro donde se tratan los distin- 
tos puntos de vista infantiles, se recorren los diferentes espacios 
por los que transita un niño en la construcción de la escritura y se 
analizan las hipótesis que crea en su esfuerzo por comprender este 
sistema. También se aborda el concepto en el apartado referido a la 
segmentación. 

Como se puede ver los textos de este libro dialogan entre si, y no 
es casual que lo hagan, porque en realidad es el pequeño constructor 
de escrituras quien dialoga con este cautivante objeto a conocer. Las 
distintas facetas del Icer y el escribir se imbrican y solidarizan entre 
sí, se abonan mutuamente. 

Por lo general los niños de este momento rechazan la propuesta de 
oración como enunciado escrito y sostienen la hipótesis de que solo 
los nombres se pueden leer, a pesar de que el texto aparezca segmen- 
tado, dando cuenta de la existencia de otras marcas. 

El niño con interés por la lectura intercambia experiencias con este 
objeto de estudio, ve y escucha a lectores más avezados, comienza a 
prestar atención a las propiedades gráficas del texto, se fija en lo que 
se lec y en cómo se lo lec. 

La discontinuidad gráfica de un escrito pasa a ser considerada y 
puede, entonces, representar una oración. 

Las perturbaciones constantes que surgen ante estos ensayos lec- 
tores llevan a los niños a búsquedas alternativas de superación de 
conflictos que necesariamente apelan a vincular la discontinuidad 
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sonora con la interrupción gráfica, lo que no resulta sencillo ni auto- 
mático. Implica ir y venir sobre las propias cavilaciones, encontrar 
certezas que se diluyen. reconocer que las comparaciones globales ya 
no dan cuenta de lo escrito, renunciar a que la escritura es la represen- 
tación lineal del enunciado oral y empezar a pensar otras correspon- 
dencias, otras legalidades. 

Las interpretaciones se corresponden con las diferentes hipótesis 
que puede sostener cada niño, lo que puede pensar acerca del escrito 
desde sus propios esquemas de conceptualización, 

El pequeño lector avanza y dirige su atención hacia las caracte- 
rísticas del texto. Por lo general, en un primer momento, se interesa 
por las características cuantitativas del escrito a ser leído. Repara 
en la extensión, en la cantidad de líneas, segmentos que lo compo- 
nen, cantidad de letras en cada segmento. Un carácter cuantitativo 
regula las interpretaciones, la significación atribuida a un escrito 
no depende tan sólo de la hipótesis del nombre y del contexto. Así 
llegan las consideraciones cualitativas acerca del texto. Estamos ya 
en presencia de un niño que conoce algunas letras e intenta iden- 
tificarlas en el texto. Estas letras funcionan como indicadores que 
permiten al lector ordenar, corroborar y/o retractar sus propias anti- 
cipaciones lectoras. 

A esta altura de los acontecimientos el niño puede preguntarse por 
algunas propiedades gráficas del escrito que supone condicionan la 
lectura, su búsqueda se orienta hacia la comprensión de la disconti- 
nuidad del texto y la posibilidad de encontrar correspondencia tér- 
mino a término entre esos fragmentos gráficos y las segmentaciones 
sonoras que él ya reconoce. 

El procedimiento para ubicar el segmentado es fluctuante y 
depende de las reflexiones lingiiísticas y las conceptualizaciones por 
las que anda cada niño. Por lo general avanza desde una lectura glo- 
balizada hacia una paulatina separación que no es ajena a la com- 
prensión del texto sino que colabora en su interpretación. Intervienen 
entonces valoraciones cualitativas. 

En un primer momento el niño considera que solo son representa- 
bles los sustantivos, luego supone que el enunciado escrito se refiere a 
dos partes, asimilable a un sujeto y predicado, para llegar a posteriori 
a concebir representables en la escritura tres partes, sujeto, verbo, 
objeto, lo que nos habla de recortes sintácticos y del arribo a los tra- 
mos finales de la génesis de la lectura. 
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Al final de este largo proceso el pequeño lector comparte con cl 
adulto la presunción básica de nuestra escritura y ya supone que todas 
las palabras figuran en un texto, aún los artículos. 


“La escritura no es vista como una reproducción rigurosa 
de un texto oral, sino como la representación de algunos 
elementos esenciales del texto oral. En consecuencia, no 
todo está escrito. La escritura sirve para provocar un acto 
oral que no puede ser, entonces. sino una construcción a 
partir de los elementos indicados en la escritura” (Ferrciro 
y Teberosky, 1988:163). 


El niño comprende que el mensaje que se expresa por escrito no es 
una réplica especular del acto oral sino que éste se reconstruye a partir 
de una serie de indicios sobre los elementos esenciales del mensaje 
oral que permiten su interpretación. 

El aprendiz no ceja en sus intentos y avanza pudiendo Icer algunas 
palabras sueltas dentro del texto, en forma dubitativa y entrecortada, 
que se va ampliando y afianzando hasta llegar a la lectura convencional 
del texto. Su lectura oscila entre el descifrado y la producción de sen- 
tido según las características del texto y las posibilidades de abordaje. 

En esta progresión conceptual, las formas expresivas también van 
evolucionando, la lectura que comienza siendo vacilante, deletreada, 
entrecortada, se va consolidando hasta llegar a ser precisa y fluida. dando 
cuenta que lo escrito cs una unidad sintáctica, de entonación y significa- 
ción. Alcanzar a leer de corrido, con fluidez, armonia y comprensión, es 
una tarea compleja que supone años de experiencia y práctica. 

Para poder procesar la información que encierra un texto y cons- 
truir asi su propia representación, cada lector pone en juego sus pro- 
pios saberes acerca de la lectura, del texto en sí y del tema sobre el 
que lee. La interpretación que cada sujeto realiza depende de varia- 
das cuestiones, algunas están relacionadas con el texto y otras son 
inherentes al lector que interactúa con el material escritural para 
darle significado. 

En el novel lector reconocemos nuevamente al sujeto activo de la 
teoria constructivista, poseedor de un bagaje de conocimientos previos 
al acto de la lectura convencional en el que despliega sus hipótesis, sus 
lógicas y sus estrategias de procesamiento de la información. 
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“Alguien podría decir que Pilar imitaba actos de lectura. 
Pilar aseguraba que ella “leía todo tipo de libros”. El dia- 
rio con seriedad, inventando noticias, los libros de recetas 
de cocina explicando cómo se hacia alguna torta y los de 
medicina refiriendo enfermedades que podían aquejar a 
los niños y cómo evitarlas o curarlas. 

Más tarde. cuando aprendió a descifrar textos. puso en 
juego el automatismo y siguió con esta costumbre levendo” 
con rigurosa literalidad lo que el portador de texto mostraba 
sin que hubiera aún comprensión acabada al respecto. 

Cuando descubrió la lectura fue una fiesta, levó todo lo 
que pasó ante sus ojos, papelitos de caramelos, boletos de 
ómnibus, carteles, billetes y todo tipo de palabras y textos 
impresos en prendas de vestir, en medios de transporte, 
libros, diarios y revistas. 

Su lectura fue un disfrute. 

Con el tiempo se transformó en una ávida lectora. crí- 
tica y creativa. * 


Devenir lector 


Entre aprender a leer y llegar a ser un lector hay un arduo camino. 
Devenir lector es una construcción subjetiva que cobra matices parti- 
culares según las coyunturas subjetivas y contextuales. Para avanzar 
en este recorrido es auspicioso que las experiencias inaugurales sean 
significativas. que la lectura se presente como una actividad alen- 
tadora y posibilitante de información, creación, entretenimiento y 
emoción. Si bien la lectura es un descubrimiento, un gusto intimo y 
personal, el placer por leer también se transmite, se incita, se fomenta, 
acompaña. 

Hoy en día la lectura es el principal medio por el cual se recibe 
información, incluyendo la pantalla. pero esto ha sido asi recién en 
los últimos doscientos años. 

Salvo contadas excepciones, antes de la Revolución Industrial la 
gente alfabetizada o letrada representaba un pequeño porcentaje de la 
población de cualquier nación. De hecho sólo hace falta rastrear tres 
generaciones en la historia de una familia para encontrarse con algún 
antecedente de analfabetismo o escasa instrucción escolar. Durante el 
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siglo XIX, la mayor parte de los países occidentales procuró la alfabe- 
tización de su población, lo que representó un punto de inflexión 
inigualable en la historia de la cultura letrada. 
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Para cerrar este espacio, las palabras de los grandes escritores: 


“Una de las personas inolvidables en mi vida es la profesora 
que me enseñó a leer a los cinco años. Era una moza bonita 
y sabia que no pretendía saber más de lo que podía, y era 
tan joven que con el tiempo acabó siendo más joven que 
yo. Era ella la que nos Icía, en clase. los primeros poemas. 

Recuerdo con la misma gratitud al profesor de literatura 
del colegio, un hombre modesto y prudente que nos con- 
ducía por el laberinto de los buenos libros sin interpreta- 
ciones rebuscadas. Este método posibilitaba a sus alumnos 
una participación más personal y libre en el milagro de la 
pousía. En síntesis, un curso de literatura no debería ser 
más que una buena guia de lecturas. Cualquier otra pre- 
tensión no sirve más que para asustar a los niños. Pienso 
yo, aqui entre nosotros” (Gabriel García Márquez, 1996). 


“Descifrar la realidad fue algo que emergió con la naturali- 
dad de la lectura de mi realidad particular, no era algo sobre 
impuesto. Yo aprendí a leer y escribir en el patio trasero de mi 
casa, a la sombra de los árboles de mango, con las palabras 
de mi realidad, más que con las de la realidad más amplia de 
mis padres. Mi pizarra fuc el sucio, y utilicé palos como tizas. 

Cuando ingresé en la escuela privada de Eunice Vascan- 
cello, ya sabía leer y escribir. Quisicra rendir aquí un sentido 
homenaje a Eunice, cuya reciente desaparición me produjo 
un profundo dolor. Eunice continuó y profundizó la tarea de 
mis padres. Con ella, la lectura de la palabra. la frase y la ora- 
ción, nunca implicó una ruptura con la lectura de la realidad. 
Con ella, lccr la palabra, significa leer la palabra-rcalidad. 

La lectura siempre implica una percepción, una inter- 
pretación y una reescritura critica de aquello que se lee” 
(Paulo Freire, 1989: 53). 
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El niño, la ley y la lengua escrita 


Hasta aquí, el niño que se aventura en el camino de la al fabetiza- 
ción se ha manejado con reglas y normas móviles, personales, que 
por momentos sostienc a rajatabla, por momentos pone en duda y las 
va flexibilizado hasta llegar a modificarlas. Estos cambios no resultan 
casuales, no son producto del tiempo, sino que surgen de cuestiona- 
mientos que ponen en jaque las propias hipótesis infantiles acordes 
a esquemas referenciales subjetivos que se justifican en consonancia 
con la conceptualización que cada aprendiz puede establecer en rela- 
ción a este objeto de estudio tan complejo que trata de comprender 
e interpretar. 

Al llegar al nivel alfabético el pequeño escriba analiza sus propias 
producciones desde una óptica algo más rigurosa, amplia e inacabada. 
Considera las escrituras que lo rodean. coteja las propias con las de 
sus compañeros, dispone de la información que le ofrecen los que 
ya saben leer y escribir, y así reconstruye personalmente las normas, 
leyes y demás características de este sistema simbólico. 

El nuevo emprendimiento le demanda un serio trabajo, ya que la 
representación escritural es particularmente arbitraria y normativa y 
el niño tienc que vérselas con esta limitación. Tiene que vérselas con 
las reglas que le dan legitimidad al sistema, 

La lengua escrita es un sistema que permite “decir” sólo bajo cir- 
cunstancias que le son propias, a las cuales el escribiente debe some- 
terse, de lo contrario sus escritos quedan por fuera de esa ley y no 
pueden ser interpretados por los otros. Y que un niño pueda someterse 
a esta normativa no resulta azaroso ya que para que un sujeto pueda 
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acceder a leer y a escribir cs indispensable constituirse desde leyes 
previas que tienen que ver con las leyes que han abonado su propia 
constitución subjetiva. 


La ley en la infancia 


En el capítulo 2 del libro La imagen inconsciente del cuerpo su 
autora, Frangoise Dolto, trabaja la noción de castración simboligena, 
el fruto de dichas castraciones y sus efectos humanizantes. En refe- 
rencia a la castración edipica nos dice: 


“El fruto de esta castración es su adaptación a todas las 
situaciones de la sociedad. Más aún, las pulsiones orales, 
anales, retrales, que ya fueron castradas en la etapa del 
destete y después en la autonomía del cuerpo. van a meta- 
forizarse cn la manipulación de esos objetos sutiles que 
son las palabras, la sintaxis, las reglas de los juegos (lo 
cual no significa que el niño acepte perder cuando jucga y 
que no intente hacer trampa). Por último, los signos repre- 
sentativos de los fonemas —la escritura, la lectura—, los sig- 
nos que representan los números, son sublimaciones, es 
decir, frutos de las castraciones anteriores y que adquieren 
su sentido en la orientación del varón y de la niña hacia 
una vida genital futura, esperada como una promesa y pre- 
parada por cl placer de adquirir conocimientos y pode- 
res, técnicas, curiosidades y placeres. Al final del Edipo, 
el niño vive no ya para complacer a papá o a mamá, sino 
para sus compañeros o amigos” (Dolto, 1986:60). 


El párrafo anterior condensa con insuperable solidez y contun- 
dencia el tránsito subjetivo que permite a un sujeto apropiarse de los 
saberes sociales. 

La posibilidad de ver, de escuchar, de hablar, de aprender a lecr y 
a escribir, no depende únicamente de una función neurológica de un 
órgano especifico ni de una enseñanza en particular, sino que tiene 
una profunda raigambre en la erotización de la actividad, en cómo 
se ha propuesto, sostenido y vivenciado la función, en cómo se la ha 
libidinizado c inscripto. 
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La investidura libidinal supone aquello por lo cual un objeto se 
torna deseable. La escritura puede ser considerada un objeto descado 
por el niño, como un objeto jerarquizado socialmente, con una valo- 
ración tal que justifica el gran esfuerzo que cada infante hace por con- 
quistarlo. De otra manera resulta un tanto inexplicable que un sujeto 
se sienta motivado a desentrañar el funcionamiento de un sistema tan 
complejo y dinámico. 

Para que un niño pueda investir un pensamiento, un acto, un objeto 
a conocer, es indispensable que él mismo haya sido reconocido como 
un sujeto que desca, busca, piensa, que pregunta, investiga, que tiene 
opinión propia desde su lugar y diferencia. 

Esta búsqueda, orientada hacia la escritura en tanto objeto desca- 
ble, no aparece espontáneamente en el momento de llegar a la escuela, 
mucho menos por ingresar al primer grado de escolaridad primaria, 
sino que tiene una historia en cada sujeto, que precede al aprendizaje 
pedagógico y que abre la puerta al mundo, desconocido e imprevisi- 
ble, donde, entre otras muchas cosas, está la escritura. 

El psiquismo humano se constituye a partir de los vinculos inau- 
gurales en los que la madre, o quien asuma su función, oficia como 
un representante del discurso familiar y cultural, que le muestra y le 
ofrece al infante un mundo mediatizado por sus propias significacio- 
nes e historias. Los primeros contactos fundan un sujeto deseante, 
delimitan su lugar simbólico, son estructurantes del aparato psiquico 
y acompañan al reconocimiento de la subjetividad. 

La psicoanalista francesa Piera Aulagnier llama “violencia pri- 
maria" a esc forzamiento natural y necesario que toda madre tiene 
que ejercer al anticiparse a su bebé para imponerle una elección, un 
pensamiento o una acción, motivados por su propio deseo. 

La coacción que ejerce la madre en la atención y cuidado de su 
bebé se inscribe dentro de un orden necesario e imprescindible para 
la humanización del sujeto. 

Esta serie de acciones maternas y paternas va constituyendo al 
bebé y, por ende. al futuro niño, como un ser social. La transmisión 
de ideales, creencias, pautas culturales, hábitos y modos de habitar, 
actúa circunscribiendo ese desarrollo natural o espontáneo que ten- 
drian niños y niñas si no fueran cercenados por estos límites, por estas 
leyes en las que se hace presente el padre, o quien cumpla su función 
interdiciora. 
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Esta primera imposición supone los ideales y expectativas parti- 
culares que los padres tienen para con ese niño o niña, y las pautas 
culturales donde esa relación se desarrolla. 

La finalidad de esta imposición es la construcción del aparato psi- 
quico, de la puesta en marcha de sus procesos psiquicos que le per- 
mitan al pequeño. encontrarse en un linaje familiar y también social 
que trasciende lo meramente endogámico. Y que es bueno que así sea. 

Desde su nacimiento, todo ser humano establece una trama sutil 
de relaciones que le permite estructurarse como sujeto. Cada bebé, 
encapsulado desde su propio registro, va conquistando el universo 
que lo rodea, construyendo asi un conocimiento privado. exclusiva- 
mente suyo, aunque en extrema dependencia con el adulto. 

En los primeros momentos de la vida de un bebé todo se refiere a 
sí mismo, a su propio cuerpo, a su mundo, para ir dando paso, paula- 
tinamente, a la construcción de un universo en el que él se sienta uno 
más entre los otros. 

A partir del legado de sus padres, y de la transmisión de significa- 
ciones, cada sujeto ingresa en la realidad sociocultural, entra en un 
orden sociohistórico, se socializa, satisface una demanda identifica- 
toria que lo involucra a su vez como un actor de la cultura. 

El niño crece, conquista su autonomía, se abre al mundo extra 
familiar y se incluye en la sociedad, ingresa en la cultura y para poder 
ser uno más dentro de este mundo social ha de aprender a postergar, 
esperar, ceder, entregar, a descentrar su lugar. 

La aparición del lenguaje marca profundamente a cada sujeto, en 
posesión del mismo cl niño es capaz de reconstruir cl pasado, de 
anticipar sus acciones futuras y de explicitar sus sentires, deseos y 
necesidades. La representación mental, la simbolización, posibilita 
al niño el acceso al juego simbólico, al dibujo y, más tarde, a los sis- 
temas simbólicos de la escritura y la matemática. 

En este andar cada chico atraviesa por un fuerte trabajo personal 
intentando entender este mundo, las reglas que lo gobiernan, las per- 
sonas y los vinculos que las unen, las leyes naturales, los reglamentos 
de los juegos y los misteriosos intercambios que los humanos estable- 
cemos según ciertas leyes que hemos instituido a través de los siglos. 

La infancia es un momento crucial y privilegiado en la vida de 
un sujeto en el que, entre otras cuestiones no menores, se aprende a 
sentir, a querer, jugar, ganar, perder, ceder, a temer y a defenderse, 
a vivir y a relacionarse con uno mismo y con los demás. En este tramo 
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inicial de la vida cada sujeto se anoticia de lo que se puede y no se 
puede hacer, y de cómo se puede o no hacer algo. 

Dentro de este marco se inscribe el aprendizaje de la escritura ya 
que, en tanto producto cultural reglado, no queda por fuera de este 
esfuerzo infantil. 

Quienes nos preguntamos por la escritura, de alguna manera nos 
cuestionamos por las anteriores improntas simbólicas por las que 
anduvo cada sujeto, por las tramas de inscripción subjetiva que cons- 
tituyen a cada uno y que condicionan sus nuevos aprendizajes. 

La escritura, en tanto sistema simbólico, no está exenta de lo que 
acontece al sujeto y por ser una forma particular de decir, un espacio 
de reflexión diferente, más de una vez le permite la manifestación de 
cuestiones que quizás no podrían ser dichas de otra forma. 


“La fascinación que me producía una palabra, las palabras 
que me gustaban, las que no me gustaban, las que tenían 
un cierto dibujo, un cierto color. Uno de mis recuerdos de 
infancia estando enfermo (yo fui un niño bastante enfermo, 
me pasaba largas temporadas en la cama con asma y pleu- 
resia, cosas de ese tipo) consiste en verme escribiendo 
palabras con el dedo, contra una pared. Yo estiraba el dedo 
y escribia palabras, las veia armarse en el aire. Palabras 
que ya, muchas de ellas, eran palabras fetiches, palabras 
mágicas. 

[...] 

Yo creo que desde muy pequeño, mi desdicha y mi 
dicha al mismo tiempo fue el no aceptar las cosas como 
dadas. A mi no me bastaba que me dijeran que eso era una 
mesa, o que la palabra madre” era la palabra “madre” y ahi 
se acababa todo. Al contrario, en el objeto mesa y en la 
palabra madre empezaba para mi un itinerario misterioso 
que a veces llegaba a franquear y en el que a veces me 
estrellaba. 

En suma. desde pequeño, mi relación con las palabras, 
con la escritura. no se diferencia de mi relación con el 
mundo en general. Yo parezco haber nacido para no acep- 
tar las cosas tal como me son dadas” (Julio Cortázar, La 
fascinación de las palabras. 1997). 


97 


La ley en escritura 


Cuando un sujeto se aventura en la construcción de este sistema 
simbólico establece una laboriosa búsqueda para poder comprender 
activamente la naturaleza de la escritura. Advierte la estructura que 
la ordena, su sintaxis, su funcionamiento, la normativa y ciertas leyes 
que la rigen dándole identidad. Esta búsqueda habla de un proceso 
interno, de una necesidad subjetiva de entrar en esa normativa, de 
comprenderla, aceptarla y someterse a sus reglas. 

Para poder disponer de la escritura como saber social es necesario 
que ese sujeto, que pretende aprender a lecr y a escribir, haya sido 
atravesado por esas otras leyes que tienen que ver con la constitución 
subjetiva y con la normativa social. 

No solo basta entonces con que el niño esté “habilitado” desde 
su saber lingúistico, desde sus estructuras cognitivas ni desde sus 
experiencias previas o condición pedagógica. Para que un sujeto 
pueda ocuparse de estas cuestiones tan esenciales, debe existir tam- 
bién. como ya se ha mencionado, el deseo y la necesidad de transitar 
por estos caminos, de ingresar en la ley de este saber cultural como 
necesidad subjetiva de incluirse —y de ser incluido— en el orden de lo 
establecido socialmente. 

Más expresamente debe primar en cada futuro escribiente el deseo 
de ingresar y pertenecer al mundo de la cultura letrada y la posibilidad 
de tolerar todo lo que conlleva este nuevo reto: búsquedas. esfuerzos. 
logros y fracasos, alegrias y decepciones, la ley y sus cfectos. 

La normativa del sistema escrito constituye un saber socialmente 
consensuado, aceptado y transmitido, razón por la cual, para su cons- 
trucción, es imprescindible la mediación social, se requiere de la pre- 
sencia de un mediatizador, de un informante autorizado que explicite 
en forma expresa ciertas propiedades inherentes al sistema y a su 
funcionamiento. 

La transmisión de este saber cultural implica un otro que lo sig- 
nifique, un otro que sea reconocido como informante imprescindible 
para que tienda lazos, arme puentes, andamios entre el aprendiz y el 
sistema. 

Este lugar puede ser ocupado por padres, hermanos, maestros, 
pares o quien fuere que dé cuenta, entre otras muchas cosas, del con- 
tenido sustentado en cada portador de texto, de las leyes que lo rigen 
y de las normativas a las que debe responder un escrito. 
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Tal como se señala en párrafos anteriores, cl proceso de alfabetiza- 
ción no concluye en el primer o segundo año de la educación formal 
sino que se extiende a lo largo del primer ciclo. 

Alfabetizarse es mucho más que lograr el nivel alfabético, que con- 
solidar la relación fonema-grafema: es sistematizar la escritura y des- 
cubrir tanto sus regularidades como sus irregularidades. Es dar cuenta 
de una serie de fenómenos que le son propios al sistema escritural, no 
asi a la lengua oral. tal el caso de la ortografía, el uso de las mayúscu- 
las, la acentuación, el segmentado y otras tantas normativas que rigen 
su funcionamiento, de las que la oralidad no da cuenta. 


Segmentar 


Una labor a la que se dedica el pequeño escritor en los alrededores 
del nivel alfabético es la segmentación del enunciado escrito. Su pre- 
ocupación no resulta desestimable, se ubica en comprender cómo se 
separan las palabras entre si y a qué ley responden esos espacios en 
blanco que se ven en los escritos. En los momentos iniciáticos de la 
escritura alfabética esta condición no preocupa demasiado al pequeño 
escritor, que une o separa lo que escribe en forma caprichosa, ofre- 
ciéndola a los ojos del lector en un continuo espacial, o sometido a 
cortes arbitrarios, que no se rigen por legalidad clara. Es más, aún en 
la copia algunos niños no contemplan esta cuestión, no la registran 
aún como un atributo al que, por ahora, haya que prestarle atención 
alguna. 

Esta ligazón escritural se conserva hasta el momento en que el 
escritor puede separar y diferenciar en forma más reflexiva la lengua 
oral de la lengua escrita. En un primer momento el niño plasma en 
el papel ese continuo sonoro que intenta representar tal como él lo 
registra desde la oralidad. 

El habla no ofrece al infante espacios en blancos sino que cada 
emisión se presenta como una extensión sonora sin cortes. 

La producción escrita de un niño que se asoma a la hipótesis alfa- 
bética está aún muy ligada al lenguaje oral y se remite y apoya con- 
tinuamente en éste para escribir. Paulatinamente la escritura se va 
independizando de la lengua oral y se constituye como un sistema de 
representación autónomo del que el niño resulta ser un hábil usuario. 
Para llegar a este punto es necesario transitar una serie de circunstan- 
cias que abonan la consolidación de la alfabetización. Una de estas 
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cuestiones a las que comienza a prestar atención es a la separación 
entre las palabras de una oración. 

Sólo cuando el niño repara en estas características intrínsecas al 
sistema y reconoce la palabra como entidad de sentido, puede separar 
el enunciado y dar espacios diferenciados e independientes al artí- 
culo, al sustantivo, al verbo y demás entidades lingúísticas. 

Resolver esta encrucijada no resulta tan sencillo como parece a los 
ojos del adulto ya que implica un trabajo metalingúistico en el que se 
establecen las distancias entre la lengua oral y la escrita y la forma en 
que cada una las marca y representa. 

Por lo general los adultos dan por sobreentendida la presencia 
de las marcas que espacian la escritura y les cuesta dimensionar 
que los niños tienen su propia lógica y piensan el recorte desde 
otro lugar. 

Basta echar una mirada a la historia de la escritura para compren- 
der lo complejo que resultó el segmentado en la ontogenia de la escri- 
tura y vislumbrar las diferentes maneras en que se fueron ordenando 
estos aspectos. En la escritura etíope antigua las palabras se separan 
por dos puntos superpuestos. 

La escritura árabe y la hebraica empleaban formas especiales al final 
de la palabra para facilitar su reconocimiento cuando la segmentación 
no era explícita, 

En sánscrito no se separaba el escrito pero el final de una palabra 
terminada en consonante se marcaba con un signo especial llamado 
virama (pausa o descanso). 

En la Grecia antigua la mayoría de los escritos no tenían separa- 
ción alguna quedando este trabajo a cargo del lector experimentado. 
Para las personas menos instruidas se marcaban los espacios con 
barras o puntos superpuestos para evitar confusiones en su inter- 
pretación. 

La segmentación de la escritura occidental se generaliza en el 
siglo VII, pero aún en el siglo IX y X se suelen registrar escritos sin 
separación. No existió urgencia alguna por democratizar la lectura 
que hasta este momento fue siempre virtud de los profesionales, a la 
aristocracia letrada no le era necesario sortear las dificultades que pre- 
sentaban quienes no accedían a la lectura. El proceso de diseminación 
del espacio entre palabras fue lento y gradual 


Durante estos siglos las palabras aún se escribían una tras otra, 
sin espacios en blanco ni puntuación (scriptio continua): 


ESTAMODALIDADDESCRITURANOFAVORECELAIDENTIFICA 
CIONDELAS PALABRASYLOSTEXTOSSOLOPUEDENSERLEIDO 
SPOREXPERTOSENELTEMAYNOPORSIMPLESUSUARIOS 


Como se puede apreciar en el párrafo anterior la lectura del 
texto es compleja y resulta ser una barrera de acceso pues supone 
un desciframiento letra por letra y una síntesis lingúistica de la 
palabra a la que no todos los lectores acceden. La ausencia del 
segmentado es una barrera que entorpece y o impide el libre acceso 
a los textos y a la lectura. 

Veamos el tema puesto en el papel a través de algunos escritos 
infantiles. 

En los primeros tiempos escriturales los niños no discriminan 
totalmente la escritura del habla sino que escriben como hablan, 
y esto se debe a que la lengua oral hace de soporte a los intentos 
escriturales. De hecho en un principio los niños al escribir tal 
como hablan reproducen el continuo sonoro de la lengua oral sin 
marcar en el papel interrupción alguna. Al redactar o reproducir 
textos, sea por copia o dictado, los niños no dejan los espacios en 
blanco entre las palabras, armando csas interminables cadenas de 
letras que plasman en las hojas. 


MIMAMA MEREGALOESAMUNIECADEPELO LARGO 
LOSRATONESECOMENELCESODELATARAPADEMIAGUELO 
AMIMEGUSTA ELELADODE FUTIYA 

AYERFUIAPECARCONMI MAMA IMI PAPA [MI PAPA SACOUNPES 
CADOENOME [MI MAMA LEPUSOSALIMONILOPUSOENLAPAR]I 
YAY LOCOMIMOSCONMI PAPA IM! MAMA IMIERMANO 


SECOMIOUNAEPINA IYORO 
FIRMA LEANDRO 
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Por el momento estos cuatro niños no reparan en la necesidad 
de separar las palabras, y conforman una sucesión gráfica de letras, 
ininterrumpida, tal como la percihen en su aspecto sonoro. Para ellos 
escribir así es correcto, pueden leer sus escritos, los comprenden, 
inclusive pueden ser leídos por otros. 

El escrito de Leandro ya muestra algunos indicios de incipiente 
segmentación. Las formas fijas aprendidas como MAMA PAPA 
y LEANDRO figuran siempre aisladas del todo. Al preguntarle al 
respecto explica que son personas y por eso se separan “igual que 
IMIHERMANO, que se llama LUCAS, pero puse IMIERMANO asi 
porque es como el nombre 

Este momento, que para algunos observadores es considerado un 
error que debe ser corregido, constituye un enorme desafio para el 
niño y se resuelve a través de un intenso trabajo intelectual que tiene 
dos vertientes. Por un lado aceptar que los escritos se rigen por con- 
venciones a las que hay que someterse, que no se escribe todo junto, 
que los escritos se separan. Y por otro lado entender qué leyes rigen 
estas separaciones, que en este caso, no son regulares y aplicables en 
forma precisa sino que las sustenta una lógica lingúística más de una 
vez abstracta y dificil de desentrañar como lo es el comprender que 
las palabras $on unidades de sentido con funciones especificas. 

La cuestión pasa por reflexionar junto con el pequeño escritor 
para que comprenda que la función que cumplen esos espacios en 
blanco que se ubican entre palabra y palabra es la de facilitar la com- 
prensión del texto. A esta conclusión se llega a través de un proceso 
de observación de diferentes portadores de texto y del intercambio 
de conjeturas, experiencias y opiniones que confirman al niño en la 
conveniencia de la segmentación porque interpreta su significación 
funcional y rescata lo provechoso de su uso. 

A partir que un niño aprecia la ventaja del uso de la segmenta- 
ción puede modificar y adecuar sus propios esquemas escriturales 
y cognitivos, 

La forma en que un niño reflexiona acerca de la segmentación nos 
confirma en que esta circunstancia del escrito no puede trabajarse 
en forma mecánica, que no se resuelve con la sola corrección del 
docente, ni con la copia del modelo correcto, ni con el dictado artifi- 
cioso que remarca exageradamente las pausas a modo de compases de 
espera que se condicen con los espacios entre las palabras. En realidad 
estas detenciones artificiales desvirtúan el significado y confunden 
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aún más al niño ya que los lapsos en la emisión oral representan otras 
unidades que están vinculadas a la separación de ideas, aspectos que 
en la escritura se representan por los signos de puntuación. 

Por más que se coloquen barras que intenten mostrar al niño el 
segmentado adecuado, éste recién lo podrá producir gráficamente 
cuando lo comprenda y se apropie de este saber, cuando descubra la 
significación intrinseca del mismo y la utilidad de su empleo. 

La idea es acompañar al niño en este pasaje. no sancionarlo ni tam- 
poco aprobarlo incondicionalmente. En consecuencia, hay que enca- 
rar este aspecto recién cuando el niño esté en condiciones lingúísticas 
de reflexionar acerca de la importante función que estos vacios tienen 
en la escritura. Por lo general esta inquietud surge cuando el niño se 
encuentra desplegando hipótesis alfabéticas, rara vez antes, y recién 
ahi se pueden plantear conflictos a fin de que revise sus posturas. 

El contacto asiduo con diarios, revistas, libros y demás soportes 
gráficos que contengan escritura, el intercambio con pares y la opor- 
tuna intervención del adulto, favorece que cl niño tome contacto y se 
detenga en los recortes de los impresos, se pregunte e investigue para 
comprender no sólo las convenciones escriturales que sustentan los 
recortes escriturales sino también las cuestiones semánticas y sintác- 
ticas que convalidan cada entidad lingúistica. 

Este tema preocupa y ocupa tanto al aprendiente como al docente, 
Para llegar a establecer el segmentado adecuado, en palabras, oracio- 
nes y textos hace falta mucho tiempo de trabajo real y efectivo. 

Veamos algunas situaciones áulicas. 


Marina intenta ubicar la separación en este escrito: 
LANENACOMEMASITASCONMIEL. 


Tras mucho cavilar y leer lo escrito varias veces, resuelve 
Por segmentar en dos umidades: LANENECOME MASITAS 
CONMIEL. Luego en tres entidades: LANENA COME 
MASITASCONMIEL 


El avance es por demás de elocuente y refleja la compleji- 


dud que entraña. En tn momento posterior escribe 
LA NENA COME MASITAS CONMIEL 
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Una clara muestra de lo inucho que ha reflexionado esta 
niña para poder ubicar la correspondencia entre las par- 
tes del enunciado y el texto escrito que no se reflejan con 
las latencias reales de la oralidad sino que obedecen a 
una compleja abstracción lingúística. 


La maestra pregunta: ¿Qué palabra se esconde en 
COCODRILO? 

Los alumnos segmentan la palabra, ponen barras, 
guiones, borran una parte, tapan segmentos, buscan las 
letras del alfabeto móvil y mueven las letras, arman 
las diferentes entidades y responden: “caco y “ilo”. 

Uno avanza y asocia: “El cocodrilo se come un hilo”. 

Otro se suma: “El cocodrilo se llama Coco y está atado 
con un hilo”. “¿Y eso cómo se escribe, junto o separado? * 


¿Y qué palabras encontramos en ARMARIO? 

—Arma. Río y Mario. 

—¡NO! Dijo un nene, mi abuelo se llama Mario y es un 
nombre y no puede estar en otra palabra, no, no y no, 

Si se puede, mi abuela se llama Susana y yo me llama 
Ana y cuando llego a su casa siempre me canta “Susana, 
Susanita y Ana. Anita, Susana y Susanita se van a la placita”, 
entonces sí se puede: “en Susana está Ana y en Susanita 
está Anita”. 

Pasado un largo rato, un niño dice: “Tu abuelo se llama 
Mario y está adentro de un armario”. 


Un docente presenta este escrito a sus alumnos y les 
pide que dibujen lo que leen: 
ELENANOCOMEPAN 


Unos dibujan a Elena otros al enano. Surge una inte- 
resante discusión. Escriben las dos formas posibles en el 
pizarrón, Las compara y retornan al escrito sin segmentar, 
Los alumnos se “separan” en dos grupos, “los de Elena” 
y “los del enano”. 

El planteo no encontraba demasiada resolución hasta 


Lo que pasa es que hay que ponerle una oración distinta 
au cada dibujo”. 

El paso siguiente es constatar cómo el espacio en 
blanco modifica la significación del escrito. 


De lo anteriormente expresado se puede deducir que, transitoria- 
mente, el segmentado no constituye un signo de alarma sino que es 
una circunstancia más con la que cada escribiente se debe enfrentar 
durante el proceso de alfabetización. Sólo si persiste y resulta ser un 
escollo complejo de resolver que condiciona la comunicación escri- 
tural merece ser considerada en forma particular. 


Ortografiar 


Convengamos en que la ortografía no viene implicita en el len- 
guaje oral ni está presente en el escrito inicial infantil, sino que se 
va incorporando en el devenir de la labor escritural y se consolida a 
través de un trabajo especifico y sistemático. 

Cuando una norma escritural se ha explicitado, comprendido y 
aceptado, quedan dos caminos posibles para el escribiente: produce 
dentro de la normativa o la transgrede y se responsabiliza de las con- 
secuencias que esto le acarrea. 

En la génesis de la escritura alfabética, y como momento inaugu- 
ral, el niño accede a las reglas generales del sistema y a medida que 
despliega este saber reconstruye las normas ortográficas. Este tránsito 
supone un aprendiz activo, que se permite no saber, dudar, preguntar, 
escuchar, deducir, para anoticiarse y poder comprender las restriccio- 
nes del sistema, aceptarlas y someterse a ellas. 

Para poder dar cuenta del uso de la norma alfabética se impone 
un adecuado manejo de la misma, o sea la aceptación inicial y el 
posterior sometimiento a esa única forma legitimamente autorizada. 

Ortografiar se constituye entonces como un nuevo dominio en el 
amplio campo de la escritura. Dominio que no resulta sencillo. 

El niño se las tiene que ver con situaciones complejas. Descubre 
que, más de una vez, a un mismo grafema se le atribuyen dos sonidos 
diferentes, tal como sucede con la letra “c” en ca- co-cu, ce-ci, o en 
que qui. O el mismo sonido para letras diferentes, la “c” y la “k”. 
Lo que acontece con la “y” con ga-go-gu, ge-gi, o gue gui. Otro el 
dilema con el que se encuentra es cuando hay más de un grafema para 
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un mismo sonido: la letra “y” y la “II o la compleja cuestión que se 
plantea con je, ji - ge, gi. 

También resulta contradictorio para un niño que a un mismo 
fonema pueden atribuirsele dos o más signos: b-v, c-s-z, g-j, la arbi- 
traria distinción entre “i” e “y”, y la casi incomprensible cuestión de 
la existencia de grafemas sin fonemas como lo son la “h” o la “u” en 
las silabas que, qui y gue y gui, que sólo se tornan legibles en gue gui, 
con valor sonoro de vocal, si las autorizan las diéresis. 

Otra cuestión compleja es el descubrimiento del ritmo de la pala- 
bra, de la silaba acentuada, y aquí el niño explicita lo arbitrario que 
para él resulta que las sílabas tónicas no siempre lleven tilde. Dará 
cuenta de las reglas de acentuación, con sus regularidades y sus 
excepciones, el uso de las mayúsculas y. al construir la sintaxis, los 
signos de puntuación. No es menor el trabajo acerca del adecuado 
uso de las abreviaturas, de los gentilicios, los extranjerismos y de las 
escrituras numéricas, Se incluye en esta labor la discriminación de la 
escritura de palabras dudosas. homófonas, con sufijos y prefijos, las 
siglas y demás convenciones cscriturales. 

El niño se entera, entonces, de la existencia de la ortografía y 
demás reglas cuyo abordaje y consolidación no debe ser confundido 
con los inconvenientes que ya encontró en la comprensión y construc- 
ción de este sistema escrito, normativo y arbitrario. 

No es poco ni simple con lo que cada niño se las tiene que ver 
intentando comprender lógicamente la lengua impresa en tanto sistema 
alfabético, reglado y ortografiado que no resulta ser un saber natural, 
espontáneo, ni aparece por ósmosis, o magia, sino todo lo contrario. 

Para entender la ortografía, el niño realiza un arduo trabajo meta- 
lingúístico que el adulto no siempre puede dimensionar en su real 
cuantía. 

Es frecuente encontrar más de una opinión que reduce el valor de 
la ortografía a un aspecto “instrumental” en el manejo de la escri- 
tura, cuando en realidad remite a cada chico a un trabajo conceptual, 
etimológico, y pese a que su valor suele ser minimizado, su cono- 
cimiento y comprensión cs imprescindible para obtener claridad y 
calidad en la transmisión escrita. 

Sorprende asistir al trabajo que realizan los chicos por entender 
las leyes que rigen nuestro sistema de escritura y lo incomprensibles 
que les resultan, según ellos mismos lo manifiestan. Si uno se detiene 
a escuchar sus apreciaciones percibirá que en esta búsqueda surgen 
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preguntas muy profundas. Clasifican palabras. generalizan, excluyen, 
constatan referencias en diccionarios y otros textos impresos, retra- 
bajan sus propios escritos... se aventuran y despliegan en el universo 
de la lengua escrita. 

Una vez más queda demostrado que no se aprende a escribir, y 
mucho menos a ortografiar, memorizando el abecedario, repitiendo 
reglas ortográficas. ni realizando interminables y tediosas copias sino 
que se aprende a través de un trabajo intelectual que permite al infante 
comprender las reglas. normas y convenciones que rigen cl sistema. 
Avanzando con este criterio se puede también afirmar que una adecuada 
corrección del escrito infantil tampoco garantiza el aprendizaje, tema 
que se despliega más ampliamente en la segunda parte de este libro. 

Al escribir, cualquiera sea la naturaleza del escrito, notas, car- 
tas, creación, información, etc., quien escribe está al servicio de la 
idea que quiere expresar. El autor experto no piensa, en el preciso 
momento de la escritura, en cómo seleccionar y articular los concep- 
tos, ni en cl uso de tal o cual regla ortográfica. o en la concordancia de 
las palabras que emplea, menos aún en su etimología o cn la familia 
de palabras de tal o cual vocablo, o en iniciar vocablos con mayús- 
cula o minúscula, sino que prioriza la elaboración y transmisión del 
mensaje. Esta notable situación, testimonio del aprendizaje realizado, 
y de la autonomía de la lengua escrita como sistema simbólico de 
representación gráfica, es posible porque ya hubo en este escribiente 
un trazo previo, una aproximación anterior a estas cuestiones mencio- 
nadas que hoy constituyen el instrumento del que se vale para lograr 
la comunicación. Hubo un proceso, un recorrido, una enseñanza y un 
aprendizaje. un pasaje por la estructura y la normativa del sistema que 
hoy le permite escribir. 


Veamos una situación áulica: 


Los niños reciben una fotocopia en la que se explicita una 
de las normativas más sencillas del sistema: 


Se escribe con mayúscula: 

1. Al comienzo de un escrito y después de cada punto, 
seguido o aparte. 

2. En los nombres propios de personas, lugares geográficos, 
instituciones y títulos de obras. 
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3. Los tratamientos que implican jerarquías, dignidades o 
cargos importantes. 

4. Nombres comunes y adjetivos tomados como propios. 

3. Después de los dos puntos, después del vocativo al comienzo 
de una carta o discurso, o cuando se transcriben párrafos 
ti oraciones. 


Todos leen la información, la discuten y la emplean en dife- 
rentes propuestas pedagógicas pero no todos la introyec- 
tan y aplican en sus escritos espontáneos, señal que cada 
estudiante anda procesando la regla acorde a sus propios 
momentos constructivos, 

Veamos algunos ejemplos que surgen al trabajar Rosa- 
rosa. Los pibes arman distintas oraciones empleando 
ambas palabras y las escriben en el pizarrón poniendo a 
consideración del grupo las diferentes producciones: 


Rosa tiene un vestido Rosa. 

El vestido rosa es de rosa. 

Rosa usa el vestido rosa de rosa. 

Rosa es el vestido de Rosa que no es la'fior rosa pero es 
un color rosa. (Esta niña aclara y se justifica que empieza 
con mavúscula porque es obligación pero que esa rosa no 
va con R, va con r). 

La rosa es una flor y un color y Rosa es una nena. 

Rosa me regala un vestido Rosa y una flor rosa. (Otra 
justificación: Rosa con R cuando es de nena, rosa con r 
cuando es de flor. Referenciando la lógica al género). 

Rosa y rosa es como Argentina y argentina. 


Queda más que claro que la simple enunciación de la regla no 
garantiza su comprensión ni su uso adecuado. Repetir una regla orto- 
gráfica es repetir una información; es por ello que la misma no debe 
ser sólo explicitada por el maestro, que ya la sabe, sino que, como 
condición básica, debe ser descubierta por cada niño en su proceso 
de construcción del sistema escrito. Este trabajo reflexivo le permite 
a cada escribiente comprender la función que ocupa el uso de la 
norma en la producción de un escrito y constatar la pertinencia de 
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su utilización tanto en los portadores de texto que tiene a su alcance 
como en los que él o sus compañeros producen. 

En este punto especifico del aprendizaje de las reglas ortográficas 
podemos pensar en diferentes portadores de texto de uso cotidiano 
como un recurso válido donde constatar la norma, elaborar este con- 
cepto, generalizarlo en una regla y valerse de ella en la producción 
de un escrito. 

El conocimiento normativo de la lengua escrita se construye a 
partir del trabajo del niño como sujeto cognoscente, eje del proceso 
de aprendizaje, a través de un soporte material, el texto impreso, 
de gran valor social. donde se puede interactuar y verificar la regla 
socialmente consensuada. El trabajo es andamiado y acompañado 
por informantes calificados, docentes y pares, que intervienen con 
sus cuestionamientos. 
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Algo para mirar 


Si bien este libro trata sobre el leer y el escribir, en este espacio se 
ofrece algo para mirar. 

El cine es capaz de reflejar los más profundos conflictos, 
pasiones, odios y amores que se tejen entre los sujetos, a la par de 
escudriñar el mundo y las instituciones como escenarios de época 
donde las subjetividades intentan armar su lazo social para poder 
vivir. La escuela, y su función alfabetizadora, no quedan exentas 
de este arte. 

Se presenta una serie de peliculas que permiten el acercamiento a 
ciertas situaciones que se viven en la institución educativa en diferen- 
tes momentos y en diferentes países, con sus distancias, similitudes 
y diferencias. Todas me han conmovido, impactado, por su universa- 
lidad, por cómo reflejan la condición humana. La mayoría son cine- 
matográficamente atractivas. por momentos hermosas, tiernas, duras, 
terribles y hasta chocantes. 

En algunos casos el tema de la escritura es central a la pelicula o a 
alguno de sus personajes, en otros, remite a determinadas escenas 
o fragmentos que a esta autora le han resultado interesantes. 

En todas aparece la escritura y lo que en torno a ella circula. 

Queda en manos del lector hacer su propia lectura acerca de lo que 
se ve en cada película. 


EL ANALFABETO (México, 1960) 
Dirigida por Miguel M. Delgado. 
Protagonizada por Mario Moreno “Cantinflas” y Lilia Prado. 


Inocencio Prieto y Calvo (Cantinflas) es un hombre que ha vivido al 
lado de su madrina Doña Epifanita (Sara Garcia). Ha sido analfabeto 
toda su vida, cosa que le ha traído problemas en su entorno social 
y en su trabajo como carpintero del que es despedido por todos los 
problemas que ha causado por no saber leer. 

Recibe una carta de un notario donde se le pone en conocimiento 
que es heredero de la fortuna de su recién fallecido tio Don Prisci- 
liano Calvo y Velludo lo que desencadena una serie de situaciones 
que ponen en evidencia el condicionamiento que implica no saber 
leer ni escribir. 


YENTL (Estados Unidos. 1983) 

Dirigida y protagonizada por Barbra Streisand. 

Basada en la obra teatral homónima de Leah Napolin e [saac 
Bashevis Singer, que a su vez se basa en el cuento de Singer Yentl 
the veshiva boy (Yentl. el chico de la Yeshiva). 


Yentl es una muchacha judía que vive con su anciano padre, el 
rabino de un pueblo en la Europa Oriental de principios del siglo 
XX. Yentl cstá muy interesada en los estudios pero en su época 
la uducación superior está vetada a las mujeres, aunque su padre 
le permite estudiar las escrituras a escondidas. Cuando su padre 
muere repentinamente Yentl tiene la ocurrencia de cortarse los 
cabellos y vestirse de chico para estudiar en una escuela talmúdica. 


LA ESCUELA DE LA SEÑORITA OLGA (Argentina, 1987) 
Documental dirigido por Mario Piazza. 


La luminosa experiencia educativa conducida por la macstra Olga 
Cossettini entre 1935 y 1950, en una escuela primaria del barrio 
Alberdi, de Rosario. Con el testimonio de sus ex-alumnos y el de 
su hermana y colaboradora, la maestra Leticia Cossettini. 
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¿DONDE ESTA LA CASA DE MI AMIGO? (Irán, 1987) 
Dirigida por Abbas Kiarostami. 

Inspirada en un poema de Sohrab Sepehri. Es la primera parte de 
la denominada trilogia de Koker o trilogía del terremoto, seguida 
de Y la vida continúa y A través de los olivos. 


La pelicula habla sobre un hecho aparentemente simple: describe 
la pequeña odisea, recorriendo los ignotos caminos y callejones 
de un pucblo vecino al suyo, vivida por un niño de ocho años 
-Ahmed- y su intento de devolver el cuaderno de deberes de su 
compañero de banco que se ha traído por equivocación. De no 
entregar el cuaderno a tiempo, su amigo no podrá presentar los 
deberes hechos al día siguiente en clase, será duramente amones- 
tado por el maestro y, probablemente, sea expulsado del colegio 
al acumular ya varias faltas de este tipo. 

La dificultad por crecer y aprender es puesta de manifiesto por 
Kiarostami al mostrar la imposibilidad del desarrollo de una diná- 
mica educativa en ese entorno hostil: los niños deben sacrificar 
su aprendizaje educativo y su infancia —relegados a un segundo 
plano- en beneficio de la ayuda que han de prestar en las tareas del 
hogar y en los trabajos de sus padres, El discurso escolar del maes- 
tro se transforma en mera y vacia retórica frente a la cruda realidad 
que tienen que enfrentar a diario los niños a los que pretende dotar 
de conocimientos. El propio maestro revela también su condición 
de “adulto inconsciente” al no ser capaz de ver lo que sucede más 
allá de las páginas escritas de un cuaderno de deberes: las razones 
de por qué no se realizan, cl porqué de los dolores de espalda de 
algunos alumnos, etc. 


STANLEY £: IRIS. Cartas a Iris. (Estados Unidos. 1990) 
Dirigida por Martin Ritt. 
Protagonizada por Jane Fonda y Robert De Niro. 


Iris King es una viuda a la que su marido ha dejado dos hijos y 
poco más. Para sacar a su familia adelante, trabaja como obrera 
en una fábrica de panes y bollos. Conoce a Stanley Cox, un hom- 
bre amable, pero distante y misterioso, que despierta en Iris una 
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extraña inquietud, lo que le anima a interesarse por su vida. Poco 
a poco descubre que es una persona tan solitaria como ella, y 
que no sabe leer ni escribir. A partir de ese momento, todos los 
esfuerzos de [Iris se encaminan hacia la alfabetización de su nuevo 
amigo. 


LA LENGUA DE LAS MARIPOSAS (España. 1999) 
Dirigida por José Luis Cuerda. 
Protagonizada por Fernando Fernán Gómez. 


Plantea la relación entre un aprendiz temeroso y un maestro, de 
ideas republicanas, sabio y comprensivo contextuada en un pue- 
blo gallego durante el periodo previo al golpe de estado que da 
comienzo a la guerra civil española (1936). Don Gregorio ense- 
ñará a Moncho con dedicación y paciencia toda su sabiduría cn 
cuanto a los conocimientos. la literatura. la naturaleza, y hasta las 
mujeres. Pero el trasfondo de la amenaza política subsiste, espe- 
cialmente cuando Don Gregorio es atacado por ser considerado 
un enemigo del régimen fascista. Asi se irá abriendo entre estos 
ambos protagonistas una brecha, traida por la fuerza del contexto 
que los rodea. La política y la guerra se interponen entre las per- 
sonas y desembocan. indefectiblemente, en la tragedia. 


HOY EMPIEZA TODO (Francia. 1999) 
Dirigida por Bertrand Tavernier. 


En un pequeño pueblo del norte de Francia, el 30% de los 7.000 
habitantes está en paro a causa de la crisis de la minería: Daniel, 
de 40 años, es el director y profesor de la escuela infantil que sin 
eludir sus propios problemas personales, asume que pertenece a 
una larga cadena de hombres y mujeres que han luchado durante 
siglos por sobrevivir en esa lejana y dura región minera. Y decide 
que no puede hacer otra cosa que seguir esa lucha. 
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EL CAMINO A CASA (China, 1999) 
Dirigida por Zhang Yimou. 
Basada en una novela de Bao Shi. Con Zhang Ziyi. 


Tras la muerte de su padre, Luo Yusheng regresa a su pueblo natal. 
Su madre desea que las tradiciones funerarias sean respetadas, lo 
que implica que el ataúd sea llevado hasta el pueblo cargado por 
un grupo de porteadores, a pic. Sin embargo, casi todos los jóvenes 
se han marchado a la ciudad y no hay suficientes hombres como 
para realizar esa tarca, por lo que el alcalde trata de convencer a la 
viuda para transportar cl cuerpo con la ayuda de un tractor. En ese 
contexto, Luo Yusheng rememora la historia de cómo se conacie- 
ron y enamoraron sus padres, cuando ella era una joven de 18 años 
y €l llegó al pueblo como nuevo maestro. 


NI UNO MENOS (China, 1999) 

Dirigida por Zhang Yimou. 

Protagonizada por Minzhi Wei, Huike Zhang, Zhenda Tian, 
Enman Gao, Zhimei Sun. 


Relata la odisca de una niña que con tan sólo 13 años llega a ser 
profesora suplente en la escuela de una pequeña aldea. Su trabajo 
consiste en copiar partes del libro en la pizarra y sentarse en la 
puerta a evitar que nadie se vaya de la clase, ya que el maestro 
titular le advirtió que quería tener los mismos 28 alumnos a su 
vuelta, Con el fin de cumplir la promesa que se hizo a sí misma 
de mantener a todos sus alumnos en la escuela, va a la ciudad y 
emprende una cruzada para recuperar a uno de ellos, un alumno 
de 10 años que ha abandonado la escuela debido a las dificultades 
económicas de sus padres. 

Ayudada por los medios de comunicación y un extraño con- 
ductor logrará rescatar al alumno perdido. La pelicula muestra las 
grandes diferencias de la China actual, el campo, la ciudad, y sus 
diferentes oportunidades y miserias. 
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LETRAS PROHIBIDAS, EL MARQUES DE SADE 
(Estados Unidos, 2000) 

Dirigida por Philip Kaufman. 

Basada cn una obra de teatro de Doug Wright. 


Hacia finales del siglo XVI11, la Revolución Francesa ha entrado 
en la etapa más sangrienta. El Marqués de Sade se las ingenia 
para escapar de la ejecución y es enviado a Charenton, un asilo 
para enfermos mentales. Coulmier, el cura del hospicio, le permite 
escribir y montar obras de teatro utilizando a los otros pacientes 
como actores. 

Cuando Justine —un escabroso libro que el Marqués compuso 
recluido- es publicado, Napoleón, enojado, envía a Charenton a 
un médico famoso por sus violentos métodos de “rehabilitación” 
para que ponga orden e impida que el Marqués siga escribiendo. 
Pero el Marqués usará vino e incluso su propia sangre para escribir 
sus historias, 


LA PIZARRA (rán, 2000) 
Dirigida por Samira Makhmalbaf. 


La película se desarrolla en el Kurdistan iraní, cerca de la fron- 
tera con Irak, donde vaga un grupo de profesores nómades lle- 
vando sus pizarras atadas con correa a la espalda, para protegerse 
contra un enemigo militar invisible entre c] terreno montañoso, a 
la búsqueda de pupilos con quienes intercambiar educación por 
sustento. Después de un ataque de un helicóptero del ejército los 
profesores se separan. Uno de ellos, Said (Saced Mohamadi). cae 
entre un grupo de vagabundos de Irak que intentan hacer su peli- 
grosa vuelta a casa. Otro, el profesor Reeboir (Bahman Ghobadi) 
se encuentra entre un grupo de muchachos jóvenes para quienes la 
educación tiene poco valor. Endurccidos por la cruda realidad de 
la existencia en las montañas, los muchachos procuran sobrevivir 
pasando mercancias de contrabando a través de la frontera entre 
Trak e Irán. La mayoria de ellos no sabe leer ni escribir. Algunos ni 
siquiera saben escribir su nombre. La guerra se mantiene siempre 
en un segundo plano, pero está omnipresente en el constante ruido 
de las ametralladoras. 
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“Para la directora, *La pizarra es sinónimo de esc nuevo 
comienzo en una región vapuleada por la guerra y la revolución, 
un nuevo comienzo que ha de pasar infaliblemente por la pizarra de 
una escuela”. En esta pelicula, se observa una situación desde dos 
puntos de vista diferentes. Por un lado, la alfabetización, por la que 
los profesores se buscan la vida enseñando a quien quiera aprender 
y por otra las pizarras, que también sirven para hacer muletas y 
resguardarse de la lluvia de balas. 

Una metáfora de una situación limite en un país asolado en la 
que una de las pocas esperanzas es que las cosas cambien por 
medio de la educación, con un trasfondo de guerra y violencia, un 
retrato de gentes cultural y económicamente desheredadas, vícti- 
mas de la ignominia representada por dictadores que exterminan 
cualquier vestigio de humanidad y manipulan conciencias y 
ercencias. 

Los profesores van a los alumnos, o eso espera encontrar. Tablero 
en la espalda, caminan por despeñaderos buscando en pequeños 
caserios sus alumnos. Un profesor grita: ¿quién quiere aprender? 
Nadie contesta, nadic parece estar. La alfabetización va después 
del hambre. Los niños de esc lado del mundo no van a la escucla, 
porque no hay escuelas. Y las niñas. lónde están las niñas?” 


SER Y TENER (Francia, 2002) 

Documental dirigido por Nicolas Philibert. Con Georges Lopez, 
Laura. Guillaume. Julien, Jonathan, Nathalic, Olivier, Alizé, 
Johann, Jessic. Jojo, Marie. Létitia, Axel. 


Inspirado en el fenómeno francés de la escuela unitaria, muestra 
la vida de una pequeña clase de un pucblo a lo largo de todo un 
curso, mostrándonos una cálida y serena mirada a la educación 
primaria en el corazón de la Landa francesa. Un grupo de alumnos 
entre 4 y 10 años, reunidos en la misma clase. se forman en todas 
las materias bajo la tutoría de un solo profesor de extraordinaria 
dedicación. Maestro de autoridad tranquila, el profesor Georges 


. Enrique Martincz-Salanova Sánchez, “La pizarra. Metáfora de una situación limite 
en la que cabe la esperanza”. Disponible en: http: www.uhu.es'cine.educacion! 
cineyeducacion temaskalmandu.him 
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López conduce a los chicos desde los inicios escolares hasta la 
adolescencia, mediando entre sus disputas, escuchando sus pro- 
blemas y enseñando. 


MAR ADENTRO (España. 2004) 

Dirigida por Alejandro Amenabar. 

Protagonizada por Javicr Barden. 

Basada en la vida real de Ramón Sampedro, un marineo que tras 
un accidente ocurrido cn su juventud queda tetrapléjico. Plantea 
el tema de la libertad personal y la eutanasia en España. Se rescata 
la lectura como actividad preservada a pesar del trastorno motor. 


ESTRELLAS DEL CIELO EN LA TIERRA (India, 2006) 
Dirigida por Aamir Khan. 
Protagonizada por Darshccl Safary y Aamir Khan. 


Ishaan Nandkishore Awasthi es un niño de ocho años que asiste a 
la escuela pero falla en cada prucba o examen. Encuentra todos los 
temas difíciles, y es menospreciado por sus profesores y compa- 
fieros de clase. El mundo interno de Ishaan es rico en maravillas, 
tierras mágicas llenas de animales y colores que él es incapaz de 
transmitir. 

Después de recibir un informe académico de calificaciones 
bastante pobres, los padres de Ishaan, decepcionados por el ren- 
dimiento de su hijo, deciden enviarlo a un internado. El niño se 
hunde en un estado de miedo y depresión. La llegada de un nuevo 
profesor de arte, Ram Shankar Nikumbh (Aamir Khan), instructor 
en la Escuela de Tulipanes para niños pequeños con trastornos del 
desarrollo, modifica el rumbo de los acontecimientos al interpretar 
que las dificultades académicas que presenta el niño son indica- 
dores de dislexia. 
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LA ESCAFANDRA Y LA MARIPOSA (Francia, 2007) 
Dirigida por Julian Schnabel. 


En 1995 a la edad de 43 años, Jean-Dominique Bauby, carismá- 
tico redactor jefe de la revista francesa Elle, sufre un accidente 
cerebrovascular que lo deja inmovilizado. Aunque mentalmente 
funcional, es un prisionero de su propio cuerpo, siendo solo capaz 
de comunicarse con el exterior mediante el parpadeo de su ojo 
izquierdo (Sindrome del Encierro). Forzado a adaptarse a esta 
única perspectiva, Bauby y su terapeuta crean un código escritu- 
ral usando las letras más comunes del alfabeto utilizando el par- 
padeo de su ojo izquierdo. Un nuevo mundo se abre a partir de 
las únicas dos cosas sin paralizar: su imaginación y su memoria, 
Este método posibilita abrir la prisión que resulta el cuerpo (la 
escafandra) permitiéndole planear sin límites en el reino de la 
libertad (la mariposa). 


DIARIOS DE LA CALLE (Escritores de la libertad 

o Escritores de libertad o El diario de los escritores libres) 
(Estados Unidos, 2007) 

Dirigida por Richard LaGravenese. 

Protagonizada por Hilary Swank, Scott Glenn, Imelda Staunton, 
Patrick Dempsey. Basada en el libro 7he Freedom Writers Diary de 
la profesora Erin Gruwell, publicado en España con el titulo Diarios 
de la calle. Inspirada en una historia real, y en los diarios de un grupo 
de adolescentes de Long Beach, California (Estados Unidos). 


Una profesora hace llegar a los estudiantes diarios, para que los 
tomen como ejemplo y escriban sobre experiencias pasadas, pre- 
sentes o pensamientos futuros, sobre buenos y malos tiempos. 
Cuando lec lo que los alumnos han escrito se queda maravillada, 
por la calidad y cl tras fondo de los escritos. Los estudiantes se 
han convertido en escritores por la libertad. Es por eso que decide 
publicar un libro con la recopilación de los artículos, The Freedom 
Writers Diary, en 1999. 
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UNA PELICULA SOBRE MARIA MONTESSORI 

(Italia, 2007) 

Dirigida por Gianluca Maria Tavarelli. 

Producida como miniserie de televisión por Taodue Film, con Paola 
Cortellesi, Massimo Poggio, Gianmarco Tognazzi, Lisa Gastoni. 


La película refleja la historia de Maria Montessori (1870-1972), 
la primer mujer médico en Italia, cientifica, pedagoga, psicóloga, 
feminista y humanista italiana. Fue precursora cn la renovación 
de los métodos pedagógicos a principios del siglo XX, pues la 
mayoria de sus ideas hoy parecen evidentes e incluso demasiado 
simples, en su momento fueron innovaciones radicales, que levan- 
taron gran controversia especialmente entre los sectores más con- 
servadores. Cuestiona el orden instituido, donde hay poco espacio 
para los niños y las mujeres. Montessori se enfrenta a médicos. 
sabios, cruditos y pedagogos de renombre logrando que su método 
vaya ganando terscno y llegue a diferentes lugares de Europa y 
América. 


EL LECTOR (Inglaterra, 2008) 

Dirigida por Stephen Daldry. 

Protagonizada por Kate Winslet. 

Basada en la novela homónima, Der Vorleser, en alemán “el que 
Ice en voz alta”, escrita por el profesor de leyes y juez alemán Ber- 
nhard Schlink. publicada en 1995, 


Plantea un problema ético acerca de cómo deben ser juzgados los 
culpables del Holocausto. Hanna es una mujer analfabeta con gran 
pasión por la lectura, pero sin poder hacerlo. Es juzgada por su 
pasado nazi y su inocencia o su ignorancia, o las dos cosas juntas, 
le hacen reconocer su responsabilidad como guardia de un campo 
de concentración sin darse cuenta del horror que significó. Rehúsa 
confesar su analfabetismo, que justificaria en parte su accionar, y 
recibe cadena perpetua. Se declara culpable de un crimen que no 
cometió y quedan veladas otras cuestiones que no se explican solo 
desde el no saber leer y escribir. Hanna no sabe, o no puede, leer 
libros como no puede tampoco hacer una lectura objetiva frente a 
su propia situación que la implica seriamente. 
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LUIS F. IGLESIAS: el camino de un maestro (Argentina, 2009) 
Producido por el Instituto Nacional de Formación Docente, este 
documental invita a reconocer la esencia y el camino recorrido por 
el maestro Luis Iglesias. El desarrolló su trabajo innovador en una 
escuela rural, con los chicos más pobres, creyendo poderosamente 
en sus posibilidades y, primordialmente. en la función de la escuela 
como espacio de concreción y materialización del derecho de 
todos a la educación, a la igualdad de oportunidades y a la justicia. 


MIS TARDES CON MARGUERITTE (Francia, 2010) 
Dirigida por Jean Becker. 

Protagonizada por Gérard Depardieu y Giséle Casadeus. 
Basada en la novela homónima de Marie-Sabine Roger. 


Germain. hombre maduro, obeso, casi analfabeto. y Marguerite, 
una frágil anciana apasionada por la lectura, se encuentran por 
casualidad en un parque. Cuarenta años y cien kilos los sepa- 
ran. Margueritte empieza a leer a Germain extractos de novelas, 
haciéndole descubrir la magia de los libros y las palabras. de las 
que él se creía excluido. Desde entonces la relación de CGiermain 
con los demás y consigo mismo cambiará notablemente. Para sus 
amigos del café, que hasta ahora le han tomado por un tonto, la 
idiotez bascula y cambia de lado. Margueritte se va quedando 
ciega y Germain se esforzará por tomar el lugar del lector. 

El título original del film. La réte en friche, se refiere a una 
expresión que se podria traducir como “Cabeza yerma”. Yerma 
no porque esté hueca, o vacía, sino porque nunca fue cultivada, 
porque siempre, desde su primera infancia, a Germain nadie le 
dio cariño ni instrucción, empezando por su madre, que lo con- 
sideraba “un error”, tal como informan unos flashbacks tan tos- 
cos y elementales que parecen salidos del más remoto túnel del 
tiempo. 

No sé si fue la intención del director pero de alguna manera 
la película propone la deconstrucción de la condición de dis- 
capacidad mental del protagonista, el acceso a un nuevo para- 
digma. 
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LA CUEVA DE LOS SUEÑOS OLVIDADOS (Francia, 2010) 
Dirigida por Werner Herzog. 


Documental sobre las pinturas rupestres de la Cueva de Chauvet, 
en el departamento de Ardéche, Francia. Descubierta accidental- 
mente cn 1994, la cueva de Chauvet conserva cientos de dibujos 
y pinturas datados hace más de 30.000 años. Un derrumbe de la 
entrada de la cueva permitió que éstos se conservasen inalterados. 
El equipo de Herzog consiguió un permiso especial para entrar 
a filmar las pinturas, que se muestran junto con comentarios y 
entrevistas a varios arqueólogos y personal relacionado con la 
cueva, 


EN LA CASA (Francia. 2012) 

Dirigida por Francois Ozon. 

Protagonizada por Fabrice Luchini, Emst Umhauer, Basticn Ughetto, 
Kristin Scott Thomas, Emmanuelle Scigner. Denis Ménochet, Jean- 
Frangois Balmer. 

El director se inspira en El chico de la última fila, obra de teatro 
de Juan Mayorga, para guionar esta pelicula. 


Un profesor de literatura francesa, desalentado y hastiado por las 
insulsas y torpes redacciones de sus nuevos alumnos, descubre 
entusiasmado que. por cl contrario, el chico que se sienta al fondo 
de la clase, muestra en sus trabajos un agudo y sutil sentido de la 
observación. Este chico, que se siente extrañamente fascinado por 
la familia de uno de sus compañeros, escribirá, animado por el 
profesor, una especie de novela sobre esa familia (y también sobre 
el profesor), en la que es dificil distinguir entre realidad y ficción. 


LAS ANALFABETAS (Chile, 2013) 
Dirigida por Moises Sepúlveda. 
Protagonizada por Paulina Garcia y Valentina Muhr. 


Ximena (50) aprendió a vivir sola, y asi ocultar su analfabetismo. 
Jackeline (26), una joven profesora, que se percata de la situación, 


se ofrece para leerle los diarios, pero pronto intenta enseñarle a 
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leer. Convencerla cs imposible, hasta que encuentra una carta que 
Ximena esconde como el único tesoro que le dejó su padre al 
abandonarla, muchos años atrás. Asi, ambas mujeres emprenden 
un aprendizaje en el que los roles de profesora y alumna se invier- 
ten permanentemente. 


EL GRAN CUADERNO (Hungria. 2013) 

Dirigida por János Szász. 

Protagonizada por András Gyémánt, László Gyémánt, Piroska 
Molnár, Gyóngyvér Bognár, Ulrich Matihes, Ulrich Thomsen, Diána 
Kiss, János Derzsi, András Réthelyi, Orsolya Tóth.Péter Ando- 
rai, Krisztián Kovács. 


En plena Segunda Guerra Mundial (1939-1945), los gemelos 
Egyik y Masik son llevados por su madre a vivir con su abuela. 
Lo que se pretende es evitarles los horrores de la guerra. pero 
no se librarán de ellos. Su abucla, a la que llaman “la Bruja”, 
los hará trabajar para ganarse el pan y, además, vivirán rodeados 
de muerte, violencia y destrucción. Los niños, que escriben cada 
noche en un cuaderno sus vivencias, deciden endurecer su carácter 
para enfrentarse a la realidad del mundo de los adultos. En el gran 
cuaderno queda el registro de cómo la guerra supone la pérdida de 
la inocencia de la infancia y el proceso de deshumanización que 
viven los protagonistas. 


LA LADRONA DE LIBROS (Estados Unidos - Alemania, 2014) 
Dirigida por Brian Percival. 
Protagonizada por Geoffrey Rush, Emily Watson, Sophic Nélisscusak. 


Cuenta la historia de Liesel, una niña de 9 años adoptada por 
una familia obrera alemana, nada afecta al nazismo, durante la 
Segunda Guerra Mundial, Liescl se esfuerza por adaptarse a su 
nuevo hogar y a su escuela donde sus compañeros se burlan por- 
que no sabe leer y escribir. La niña logra alfabetizarse y com- 
parte sus lecturas con Max, un hombre judío que vive escondido 
en su hogar. Los libros la ayudan a sobrevivir del horror de la 
guerra. Liesel, más que robar líbros, los rescata de una eventual 
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muerte y cste accionar la ayuda en su proceso de alfabetización. 
Pero es el libro que ella está escribiendo el que finalmente le 
salvará la vida. 


CAMINO A LA ESCUELA (Francia. 2014) 
Documental dirigido por Pascal Plisson. 


La película narra la historia de Jackson, Carlos, Zahira y Samuel, 
cuatro niños de distintos rincones del planeta: Kenia, Argentina, 
Marruecos e India respectivamente. Aunque nunca se hayan visto, 
ni se lleguen a conocer jamás, los cuatro comparten el mismo 
deseo de aprender. Jackson atraviesa 15 km de la peligrosa sabana 
keniata, Carlos cruza 18 km a lomo de caballo por la Patagonia 
argentina, Zahira recorre escarpadas montañas marroquies y 
Samuel emprende su viaje hacia la escuela de la India cn una pre- 
caria silla de ruedas. Pese a las grandes distancias que recorren 
para llegar a sus escuelas y a las complicaciones que surgen en 
el camino los cuatro niños entienden la importancia de asistir a la 
escuela. Por ello. cada día se embarcan en una aventura que pone 
continuamente sus vidas en juego, concientes que sólo lo educa- 
ción podrá darle una vida mejor. 

Pascal Plisson, su director, considera que: "Esta pelicula es, 
sobre todo. un espectáculo, una pelicula documental de aventu- 
ras que muestra el valor y la fe de estos niños en el futuro y en su 
sociedad. Aquellos niños con los que rodamos el documental, son 
los primeros de su familia en ir a la escuela. Este hecho es para 
ellos una gran oportunidad. Su viaje no es sólo un verdadero viaje 
fisico, sino también un viaje espiritual, un viaje interior que les 
permite salir de la etapa de la infancia para convertirse en adul- 


tos. Este es el verdadero tema de la pelicula”. 


3, www.caminoalacscuela.com'mas-sobre-la-pelicula' 
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ACERCA DEL ENSEÑAR 
A LEER Y A ESCRIBIR 


“Actuando. crearemos la escuela en la que nosotros creemos. 
Encogiéndonos de hombros, dejaremos a otros mantener la escuela 
tal como ellos la necesitan”. 

Maestro pueblo - maestro gendarme. Maria Luisa NiDELCOEE 


Sus controversias 


En esta segunda parte del libro el lector encontrará el tratamiento 
de algunas controversias históricas con respecto a la enseñanza de la 
lectura y la escritura que no por antiguas ni reiteradas han perdido su 
vigencia y aún se presentan como puntos a considerar. Como tensio- 
nes en las que se exhibe cl ambiguo entramado que se teje entre para- 
digmas pedagógicos de diferentes momentos que gencran acciones 
en sentido opuesto, donde reina la contradicción. 

Por lo general el análisis de los conflictos y de las ideas en pugna 
se sostiene en la defensa de saberes absolutos, lo que complica el 
debate. Modalidad que no permite develar los prejuicios ni ofrece 
alternativas de encuentro o reflexión. 

Las discusiones quedan así coaguladas debido a que las posturas 
se aceptan o detractan. son buenas o malas, responden a una u otra 
gestión, son conductistas o constructivistas. Están de moda o pasadas 


4. El libro fue editado en 1974 por la Editorial Biblioteca de la Biblioteca Popular 
Constancio C. Vigil. ntervenida por la dictadura militar en 1977. Este libro fue con- 
siderado “prucba de subversión” para cl regimen que aniquilo esta valiosa expericn- 
cia histórica de la ciudad de Rosario. Pcia. De Sta Fe. Valga la cita como humilde 
homenaje. 
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de moda. Su análisis se somete a miradas extremas, sin que pueda 
haber un debate profundo, sincero, una confluencia de opiniones o 
criterios contextualizados en función del colectivo estudiantil. 

La idea de este espacio es poner en entredicho ciertas verdades a 
través de un análisis amplio, lo más criterioso posible. de aquello que 
aparece como una encrucijada. como un panorama donde confluyen 
varias opciones ante las que no se sabe cuál elegir, no se sabe cuál es 
la más conveniente ni la que nos lleva a buen destino. Para avanzar 
al respecto y poder pensar estos conceptos en conflicto se propone no 
adscribir monolíticamente a ninguna postura y trabajar estos supues- 
tos antagonismos poniendo la mirada en lo provechoso o no, que 
puede resultar una u otra conceptualización para determinado sujeto 
en determinado momento de su devenir académico. Asumir los pará- 
metros en los que están planteadas las controversias, poner a jugar los 
conceptos a debatir, no sólo en función de su marco referencial sino 
también en relación de las necesidades educativas de los estudiantes 
y de las barreras pedagógicas presentes, en el aqui y el ahora de cada 
realidad áulica. 

Cada cruce de opinión se despliega tal como se suele presentar en 
el mundo pedagógico y avanza en un intento de salir de este planteo 
taxativo y de la encerrona del uno o el otro para ubicar confluencias 
posibles que permitan comprender las variaciones enigmáticas que 
presenta cada discurso y, en el mejor de los casos, encontrar nuevas 
opciones a las que recurrir, con criterio y sentido común. quizás cl 
menos común de todos los sentidos. 

Las cuestiones que son complejas no pueden tener respuestas sen- 
cillas y, menos, en temas como la educación que no se resuelven por 
un sí o por un no, por aprobar o desaprobar un tema, una propuesta 
o decreto. 

La educación es un ideal reivindicado por las sociedades y por las 
personas de carne y hueso, estudiantes, padres, docentes, funciona- 
rios, y demás miembros de la sociedad. 

Pero, esta educación reclamada como derecho no es entendida por 
el conjunto de igual mancra. ¿Todos decimos lo mismo cuando pedi- 
mos educación? No, ya que depende de muchos factores y sobre todo 
del lugar desde el que cada uno se ubica o se encuentra para enunciar 
esa pregunta y dar la respuesta, de la visión desde donde se mira y 
se piensa ese concepto. Más rigurosamente, dependerá de la teoría, 
de la política y de la ideología que invoque cada uno. Todo juicio 
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está condicionado, voluntaria o involuntariamentc, al paradigma en 
el que creemos o que nos influye. Dicho de otro modo, y referido 
especificamente a los actores que participan de este debate en par- 
ticular, en cada una de sus opiniones y en cada una de las opciones 
a las que adhieren o eligen, subyacen determinadas concepciones 
ideológicas y políticas. No hay neutralidad en las respuestas, el 
debate requiere de una profunda discusión de ideas y proyectos que 
enriquezcan la controversia y no una disputa de slogans pedagó- 
gicos y frases hechas. más o menos efectistas, que solo consiguen 
empobrecer y distorsionar el diálogo al sostener a raja tabla verda- 
des a medias. 
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Métodos 


Método es una palabra que proviene del término griego merhodos 
que refiere a “camino” o “vía” y al medio utilizado para llegar a un 
fin. Su significado original señala el camino que conduce a un lugar. 

Los métodos de aprendizaje de la lectura y la escritura proponen 
una serie de pasos secuenciados en el tiempo, el camino o la via. que 
llevan a la adquisición de la lectura y la escritura. 

Estos métodos pueden reducirse a dos grupos, los de marcha sin- 
tética y los de marcha analítica. 


Marcha sintética 


En los métodos de marcha sintética se comienza por el estudio de 
signos o sonidos elementales, grafemas o fonemas, y se avanza hacia 
unidades de mayor entidad. 

La metodología consiste en tomar como base los elementos más 
pequeños del lenguaje escrito —letra, fonema y sílaba- hasta llegar a 
los elementos más complejos -palabra, frase o texto-. En cl grupo de 
los métodos de marcha sintética se encuentran los métodos al fabéti- 
cos o fonéticos y los silábicos que parten del nombre y del sonido de 
la letra o de la sílaba. El análisis va de lo particular a lo general. 

En estas propuestas, el énfasis se pone en la adquisición de los auto- 
matismos, en la debida asociación de respuestas gráficas a estimulos 
sonoros, con prescindencia del significado que, en un principio queda 
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relegado a un segundo paso, o al menos no es el eje central del pro- 
ceso. En estos métodos hay un predominio del análisis auditivo como 
disparador de la marca gráfica. Se supone que el significado llega 
recién después de lograr la etapa mecánica. 

Aunque no es de la preferencia de todos los pedagogos y espe- 
cialistas, los métodos tradicionales de marcha sintética tienen alta 
adhesión en las escuelas. 


Marcha analítica 


Los métodos de marcha analítica comienzan por el recono- 
cimiento de frases y oraciones para luego discriminar sus partes 
constitutivas. En este caso, la significación ocupa el primer plano. 
El método global de aprendizaje de la lectura y la escritura parte 
de la palabra o la frase para llegar a sus elementos: las sílabas, las 
letras, los sonidos. Este método, considerado como más “natural” 
por muchos especialistas, vino a dar respuesta a las limitaciones 
del método tradicional que hace un recorrido inverso al partir de las 
letras para llegar a las frases. 

El global puro prescinde del análisis dirigido al proponer que el 
niño pueda hallar espontáneamente la comprensión de lo leido y pro- 
seguir el análisis hasta la letra por sus propios medios. El método de 
la palabra generadora propone un proceso analítico-sintético a partir 
de una o dos palabras. En esta propuesta las palabras elegidas repiten 
vocales y consonantes que se sustituyen gradualmente por otras letras 
generando, tal como su nombre lo indica, nuevas combinaciones que 
avanzan hacia nuevas palabras. 

En este caso la estrategia de enseñanza aprendizaje es de neto 
predominio perceptivo visual. 


Ni el uno ni el otro se pregunta por lo que acontece al niño 


Ambas posturas metodológicas, de marcha sintética o de marcha 
analitica, una con predominio de la estrategia perceptiva en lo oral 
y la otra con predominio en lo visual, dejan de lado dos aspectos 
troncales para la construcción de la escritura. Por un lado el sujeto 
del aprendizaje, en tanto sujeto activo capaz de poner en juego sus 
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capacidades cognoscitivas ante este nuevo objeto de conocimiento, 
y por el otro la competencia lingúística de cada infante. Ambas pos- 
turas metodológicas enfatizan el cómo se enseña por sobre el cómo 
se aprende cuando es sabido que se puede enseñar si se sabe y se 
comprende cómo aprende un sujeto. 

Enseñar no se corresponde linealmente con aprender y los recursos 
metodológicos cobran sentido si se subjetivizan en función de tas 
necesidades de cada aprendiz. 

En el método de la palabra generadora se proponen palabras que 
incluyen una consonante por vez y recién cuando se la considera debi- 
damente fijada se introduce otra. Pero esta propuesta no se condice 
con las hipótesis infantiles que dejan entrever que cuando un niño está 
aprendiendo a escribir no acumula letras y sonidos aislados, sino que 
trata de comprender cómo funcionan los sistemas de escritura y des- 
pliegan procedimientos y estrategias que dan cuenta de las relaciones 
entre estos elementos. 

A la luz de estas contradicciones la metodología. analítica o sinté- 
tica, se presenta a contramano de los procesos de construcción infan- 
til, de sus búsquedas, intereses e hipótesis y desconoce los recientes 
aportes constructivistas y lingúísticos. 

La metodología clásica propone una seric de pasos sucesivos, 
secuenciados en crecientes niveles de complejidad, que analizan enti- 
dades aisladas que se integran posteriormente, desconociendo que en 
realidad aprender a lecr y a escribir no es lograr un automatismo sino 
que se trata de algo más amplio. complejo y profundo. Se trata de un 
proceso de construcción de un sistema simbólico comunicacional de 
representación gráfica. 

El método en sí no garantiza la enseñanza ni el aprendizaje de la 
lectura ni de la escritura. Aprender a leer y a escribir es un acto sub- 
jetivo de gran envergadura que trasciende la cuestión metodológica. 
Lo que si resulta indispensable es considerar el fundamento teórico 
por el que se recurre a determinado recurso metodológico. 

Por lo general la implementación de un determinado método se 
sustenta en argumentaciones que no siempre se corresponden con cri- 
terios pedagógicos teóricos sino que se corresponden con cuestiones 
más pragmáticas que por lo general se rigen por usos y costumbres 
instituidas. 

No es la idea de este trabajo ahondar en los beneficios o inconve- 
nientes de cada método, lo que si es relevante es que si quien enseña 
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recurre a una u otra postura, lo que se tome de cada metodología debe 
guiarse por lo que necesita el aprendiz para avanzar en la construc- 
ción del sistema escrito. Lo que ha de primar no es la obstinada ads- 
cripción a una u otra metodologia sino a lo que ésta aporta al trabajo 
subjetivo en determinado momento del armado escritural. De hecho 
hay niños que avanzan notablemente en sus análisis escriturales a 
partir del trabajo de una palabra puntual que responde a la propuesta 
de la metodologia global y en determinado momento necesitan ser 
minuciosamente acompañados para lograr el análisis y la sintesis de 
un fonema puntual que se les presenta esquivo. 

El enfoque constructivista no debe ser confundido con un “nuevo 
método de enseñanza”, sino todo lo contrario. Este serio error concep- 
tual ha marcado equívocos de relevancia en la alfabetización infantil 
de las últimas décadas. En algunos casos estos aportes se tomaron en 
forma fragmentada y se aplicaron, como si fuesen recetas infalibles, 
en aspectos parciales de la tarca docente con efectos nefastos, en 
detrimento de la calidad escritural de los aprendices. 

La concepción constructivista es un conjunto articulado de prin- 
cipios que permiten analizar, comprender y tomar decisiones funda- 
mentadas sobre la enseñanza y el aprendizaje de la lengua escrita, 

El constructivismo y el interaccionismo nos acercan, de alguna 
manera, a la contracara metodológica del proceso ya que no ofre- 
cen una propuesta secuenciada de pasos ordenados para conseguir 
un fin, en este caso, aprender a leer y a escribir, ni esperan a que 
se consolide un paso para dar el otro, ni dan por supuesto que el 
niño ignora todo acerca del sistema escritural al iniciar su primer 
grado. Muy por el contrario estas miradas suponen que el niño va 
más allá de este reduccionismo y que puede barajar varios conflic- 
tos simultáneos y superpuestos desde ¿pocas previas al ingreso a 
primer grado. 

En este sentido es necesario comprender que en los procesos de 
aprendizaje infantil no siempre gobierna la lincalidad sino que pre- 
valece la simultancidad de construcciones. Un aprendiz no espera a 
consolidar un criterio acerca de un aspecto del sistema escrito para 
comenzar con el otro sino que los cuestionamientos y las búsquedas 
son concomitantes. 

De hecho, la mirada constructivista no desestima ninguno de 
los trabajos en los que $e emburca el niño sino que los ubica desde 
una perspectiva diferente que no pretende enseñar y promover una 
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distinción puntual y sccucnciada. tal como lo proponen las posturas 
academicistas tradicionales, sino que trata de acompañar y andamiar 
a los principiantes en el reconocimiento y la toma de conciencia de 
saberes y distinciones que ellos saben y pueden hacer mucho antes 
del ingreso a primer grado de la escolaridad básica. 

Los aportes constructivistas marcan una ruptura referida a la 
producción de sentidos y prácticas tradicionales de alfabetización y 
permiten considerar tantas formas de alfabetizar(se) como niños en 
proceso de alfabetización. donde cada uno es legitimado desde su 
subjetividad. No pretenden transmitir un conocimiento que supone 
que el aprendiz no posee sino que intentan ayudarlo a ser consciente 
de tener un saber, a reconocerse como poseedor de ese saber, a des- 
plegarlo y desarrollarlo. 

Convengamos entonces que no da lo mismo una teoría que la otra 
ni un método que otro. Á ningún niño le da lo mismo aprender con 
un método o con otro. Esta cuestión, que no resulta menor, se diluye 
o minimiza en aquellos aprendices que llegan a primer grado fami- 
liarizados con el proceso de alfabetización y aprenden “a pesar del 
método propuesto” pero es relevante en los alumnos que necesitan la 
preclara guia e intervención del maestro. 

A los niños que necesitan de un acompañamiento activo, no les 
es indistinta una propuesta u otra y por lo general fracasan con las 
ofertas tradicionales que parten de un supuesto instituido homogénea- 
mente para todos los ingresantes a la escuela primaria. 

Los infantes no aprenden a leer y a escribir con cualquier método, 
de la misma manera ni en los mismos tiempos. De hecho las inves- 
tigaciones de Ferreiro y Teberosky, promediando los años 70, ya 
señalaban con certeza que los niños de estratos sociales precarizados 
contactaban con el mundo letrado recién al ingresar a la escuela, por 
lo que carecían de ese supuesto saber con el que eran esperados desde 
los métodos tradicionales, lo que no era sin consecuencias, ya que 
generaba un pronto fracaso. Mientras que los infantes de los sectores 
medios continuaban en la escucla un aprendizaje ya iniciado con ante- 
rioridad en sus hogares o en el Nivel Inicial pudiendo acomodarse a 
la metodología clásica sin mayores riegos. 

Salvando las distancias, estos datos aportados por las especialistas 
hace ya cerca de cuarenta años, no pierden vigencia a pesar del tiempo 
transcurrido y de los avances tecnológicos con que nos sorprende este 
tercer milenio. En la actualidad, el proceso que los alumnos realizan 
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en su alfabetización está vinculado, en gran parte, a las experiencias 
que han tenido y que tienen con la lectura y la escritura. 

Moy, como varias décadas atrás lo señalaran las investigadoras, los 
niños que provienen de familias con niveles socioeducativos acomo- 
dados tienen una exposición más intensa al mundo letrado y desde 
más temprana edad lo que resulta una aproximación nutriente a la 
lengua escrita que facilita la alfabetización. Mientras que, quienes 
provienen de sectores sociales con desventajas educativas que pueden 
traducirse en precarización simbólica necesitan, en general, mayor 
tiempo e intervención escolar y acompañamiento puntual para com- 
pletar su proceso de alfabetización. 

Pero, más alla de esta mirada generalizadora, y por momentos 
reduccionista o simplista, no debemos dejar de considerar que no 
todo es tan lineal y predecible y que es sabido que en un aula, inde- 
pendientemente del nivel sociocultural de los aprendices. hay niños 
con diferentes niveles de conceptualización y simbolización. todos 
válidos, que dependen de las experiencias subjetivas de cada quicn. 
La precarización en la representación simbólica no necesariamente 
se corresponde con la precarización socioeconómica. 

Convengamos entonces que la endeblez de la representación sim- 
bólica no es patrimonio de un estrato social en particular. En este 
momento podriamos situarla como un riego subjetivo epocal, coyuntural. 

Para tener un panorama acorde a los tiempos que corren debemos 
considerar con rigurosidad las profundas transformaciones que con- 
movieron los órdenes tradicionales impuestos por la modernidad. El 
advenimiento de los tiempos postmodemos ha tenido su impronta en 
los procesos de aprendizaje generales y en la alfabetización. La glo- 
balización ha hecho su marca y las nuevas formas de contactar y vin- 
cular encuentran a los niños (y a sus adultos) atentos a otras coyuntu- 
ras que suelen dejar por fuera o por los bordes de este saber simbólico 
4 muchos más infantes de los que pensamos y no precisamente de 
sectores socioculturales más desprotegidos como se lo mencionaba 
en párrafos anteriores. Los cambios de este tercer milenio introducen 
complejidad y dificultad en la construcción de las subjetividades, de 
las relaciones y de las instituciones y esto no es sin consecuencias en 
los infantes ni en los adultos. 

La precarización de los vínculos básicos, el acceso masivo y, por 
momentos, excesivo a las nuevas tecnologías. horas ante las panta- 
llas que recitan y repiten una y otra vez saberes vacios de sentido, 
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condicionan en algunos niños las modalidades de acercamiento al 
saber letrado. Números y letras se ofrecen como productos acabados 
sin que exista la posibilidad de que el infante las descubra, le inte- 
resen y lo motiven desde el deseo de saber de qué se trata. Muchas 
institucionales colaboran con propuestas des subjetivadas sumando 
alumnos más eficaces a la cadena productiva, promoviendo que "sean 
pre silábicos” a los tres años, ganado tiempo (que por lo general debe- 
ría destinarse al jugar) al proceso de alfabetización sosteniendo que 
cuanto antes se aprende mejor y. armando desde el afuera un producto 
que le es ajeno al niño. Estas falaces propuestas metodológicas por lo 
general, producen alfabetizaciones precoces que responden a entre- 
namientos ficcionales. Los niños deletrean, combinan, leen, escriben, 
se entrenan en destrezas, pero no les interesa en demasía producir 
subjetivamente, descubrir, crear y reinventar el sistema, arman un 
sistema ajeno, un sistema ficticio, sin sujeto. 

Es común. entonces, encontrar en las aulas de primer grado niños 
que manejan conceptualizaciones de lo más diversas. Desde niños 
que ya incorporaron los principios básicos de la alfabetización —unos 
como apropiación subjetiva, otros como entrenamiento de destrezas— 
hasta niños que recién comienzan a descubrir este mundo del que han 
estado ajenos hasta este momento, con restricción representacional 
y simbólica que no necesariamente se corresponde con desventajas 
socioculturales. 

En este escenario una metodologia tradicional, homogenizadora, 
que marca un único tiempo y modalidad de aprendizaje. no solo des- 
conoce los principios de la génesis escritural infantil sino que deja 
por fuera de su propuesta a muchos niños y se ubica como un agente 
de exclusión escolar, independientemente del grupo sociocultural al 
que esté dirigida. 

Una propuesta escolar inclusiva y democrática se sostiene en un 
marco teórico constructivista y desde ahi sustenta la praxis cotidiana 
del docente que ostenta intencionalidad y convicción subjetivante y 
alfabetizadora. 
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Tiempos lógicos, tiempos cronológicos 


Tiempos de aprender 


El tiempo es una categoría que los niños incorporan a partir de los 
ordenamientos y pautas con que los adultos marcan su vida cotidiana. 
Es sabido que los infantes no están en condiciones de ordenar y admi- 
nistrar sus tiempos y que necesitan la presencia estable y precisa de la 
organización externa para ir construyendo internamente, 

A partir de su nacimiento, todo niño inicia un proceso de cons- 
trucción de conocimientos totalmente espontáneo, no programado ni 
encauzado explícitamente por ninguna institución educativa salvo los 
tiempos y ritmos que va pautando cl medio familiar que tiene a cargo 
su cuidado y protección. Esas intervenciones de su entorno, ritmos y 
rutinas, presencias y ausencias, son las que marcan un ahora. un antes 
y un después, un hoy, ayer y mañana, un pasado, presente y futuro. 
Esta construcción interna permite la anticipación, la programación y 
la secuenciación. 

Al ingresar a la escuela dicho proceso de construcción se siste- 
matiza, se ubica en un tiempo y espacio puntual condicionado por la 
modalidad particular que la institución imprime para que cada sujeto 
conozca y se apropie de los conocimientos culturales considerados 
válidos y necesarios en determinada coyuntura. 

Los tiempos escolares se van administrando y ciñendo con mayor 
rigor a medida que se avanza en el sistema y es necesario y provechoso 
que asi sea para ordenar actividades y ritmos individuales y grupales. 
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Al llegar al primer grado de la escolaridad primaria los tiempos 
institucionales se presentan de manera más estricta y se distinguen 
claramente los espacios y tiempos del jugar y el aprender, lo que no 
resulta sencillo de incorporar desde la perspectiva infantil. Los tiem- 
pos de aprender se suelen establecer desde una media poblacional, a 
la que no todos responden igual. desde la que se marca un ritmo de 
trabajo individual y grupal. Depende de cada escuela y de su proyecto 
educativo institucional lo estricto o flexible que es el concepto acerca 
del tiempo de aprender. Cuanto más tradicional sean los lineamientos 
de la institución menos flexible ha de ser la administración tempo- 
ral que se otorgue a los espacios curriculares, Más rigurosos serán 
también los tiempos en que se requieran los aprendizajes infantiles, 
quedando poco margen para flexibilizar los tiempos de acuerdo a las 
necesidades de los educandos. 

El tiempo de aprender es subjetivo y no puede ni debe ser estable- 
cido livianamente en años. meses y días o en percentiles o cocientes 
sino en la posibilidad de simbolizar y de conceptualizar de cada niño. 
El tiempo de aprender está íntimamente ligado con el aquí y el ahora 
de cada sujeto, con el ayer de su propia aunque breve historia, con su 
experiencia de vida, con su futuro, con sus modos personales de la 
construcción del saber, y condicionado por una amplia gama de varia- 
bles que tienen que ver con aspectos más generales, socioculturales, 
económicos y pedagógicos. 

Se perfilan entonces dos tiempos, el institucional y el subjetivo 
que no resulta sencillo articular. 

El aprendizaje pedagógico real y fecundo es aquel que surge de 
un intenso trabajo que consiste en la búsqueda de respuestas váli- 
das para la resolución de los conflictos cognitivos que movilizan 
al niño. Cuando un sujeto aprende en el marco de un proceso cons- 
tructivo, que respeta el tiempo de sus conceptualizaciones, puede 
reconstruir ese saber en otros contextos diferentes. Si la enseñanza 
está desfasada de los tiempos del aprendiente, esos conocimientos 
difícilmente lleguen a integrarse al sistema de interpretación propio 
de cada sujeto. 

Podemos. entonces, afirmar que no se “aprende más” ni se “sabe 
más” por tener una edad cumplida, estar en cierto grado o en determi- 
nada escuela, el aprender no es cuestión cuantitativa, sino cualitativa. 

Para que el aprendizaje sistemático sea posible y no se establezca 
un divorcio entre lo que se pretende enscñar y lo que cada niño puede 


138 


aprender, entre los tiempos del aprendiente y los de la institución, es 
necesario una coherencia y convergencia mínima entre los procesos 
de apropiación que despliega cada niño y la transmisión de los cono- 
cimientos culturales que especificamente se delegan en la escuela. A 
nivel curricular esto nos habla de una indispensable adecuación entre 
los contenidos a transmitir y el tiempo de aprender de cada aprendiz, 
adecuando formas y modalidades, más aún cuando estamos hablando 
de aprendientes que debutan en estas lides como lo son los niños del 
primer grado de la escolaridad primaria. 


“Nadic aprende a leer y a escribir en tiempos breves. La es- 
critura y la lectura exigen tiempos prolongados, los niños de 
familias escolarizadas que aprenden a leer solos, ni aprenden 
a leer solos (porque aprenden rodeados de adultos lectores o 
de lectores no adultos y rudeados de libros) ni aprenden en 
menos de cinco años. Necesitan cuatro o cinco años, ese no 
es un periodo breve, el periodo breve es el escolar. Entonces, 
en ese tiempo escolar que de por si es breve, es necesario 
sostener estas propuestas en simultánco y proponer instan- 
cias frecuentes y sistemáticas de reflexión sobre cómo lo 
escribo, qué letra va primero, cual después” (Torres, Culter, 
2012, Módulo 2:16). 


Nadie duda que un aprendiz necesita tiempo para alfabetizarse, 
tiempo real, efectivo, y que necesita que se comprendan y respeten 
sus tiempos subjetivos, 

Ahora bien, decir que se respeta el tiempo de aprender de un niño 
puede estar avalado desde una concepción teórica o puede ser tan solo 
un decir y resultar una impostura falaz. Lo realmente importante es 
sostener una praxis coherente con el discurso que se enuncia, En este 
aspecto se exhiben contradicciones en el proceder pedagógico que 
dejan entrever lo ambiguo que resulta ser el tratamiento acerca del 
tiempo de aprender. 

Parece que las apreciaciones acerca de la subjetividad de los 
tiempos de aprender que se sostienen desde el discurso de la teoría 
se diluyen frente al discurso de la institución escolar, a lo social y 
pedagógicamente instituido, sin mayores posibilidades de ser cues- 
tionadas o repensadas, y todo lo que singulariza a un niño se disuelve 
al someterlo a un tiempo masivo, poblacional, curricular. 
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Para la escuela tradicional resulta tan complicado articular los 
tiempos personales con los tiempos masivos que. aun refiriéndose a 
un mismo aprendiz. por momentos pareciera que se hablara de dos 
chicos diferentes. Uno, ese al que, al singularizarlo, se lo comprende 
en sus más intimos procesos, en sus tiempos particulares, en toda su 
riqueza personal, en su problemática específica. Otro, ese en el que 
este discurso se desconoce a tal punto que se lo somete a un tiempo 
cronológico, masivo, donde desaparece totalmente el niño antes sin- 
gularizado y en su lugar se instala un alumno sometido a la rigidez 
de una propuesta curricular única, con tiempos y modos de aprender 
homogéneos que sostienen una evaluación inflexible al punto que 
avala o denosta la consecuente promoción. 

En el discurso escolar “el tiempo” aparece como algo vago, 
inespecifico, que se acomoda según sea necesario. Algunas veces 
parece ocupar el lugar que le pertenece a un diagnóstico adecuado 
de la situación por la que atraviesa cada sujeto del aprendizaje, 
que reconoce y respeta la singularidad de los tiempos subjetivos, y 
otras tiene que ver con tiempos masivos. más cercanos a la admi- 
nistración poblacional donde se desconocen las individualidades y 
sus tiempos. Entre estas dos opciones se despliega un abanico de 
posibilidades. 

Este ambiguo y hasta peligroso discurso referido al tiempo de apren- 
der no es patrimonio exclusivo del mundo escolar. maestros y profeso- 
res, sino que suele escucharse también en padres. maestros. pedagogos, 
psicopedagogos, pediatras, neurólogos, psicólogos. fonoaudiólogos y 
demás profesionales relacionados con el aprender. 

Simplificar la situación en un: “hay que darle tiempo” tranquiliza 
momentáncamente a todos los involucrados en la temática pero por 
lo general esta frase no dice nada. no encierra significado cierto. Sólo 
enmascara una situación que no llega a ser debidamente interpretada 
con el consiguiente perjuicio que esto puede tener para el sujeto en 
cuestión, 

Esc tiempo que se sucle “ofrecer” a los niños a lo largo de su 
escolaridad se presenta hoy, a la luz de cientos acontecimientos, como 
un tiempo estéril. improductivo. Pareciera haber transcurrido en vano 
o, quizás, a destiempo de los procesos del aprendizaje de cada uno de 
los sujetos involucrados, por lo que, pese al tiempo dado, el proceso 
de construcción del aprendizaje sigue un curso que poco tiene que ver 
con lo que sucede en el aula y aparece como infructuoso. 
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Más de una vez, ese tiempo que “se les da”, desarticulado de las 
necesidades educativas subjetivas, sólo es un tiempo cronológico, que 
transcurre en un almanaque o en un reloj, pero no en los procesos sub- 
jetivos del aprender de los niños. Parecería que lo que se les otorga es 
un tiempo de permanecer, que resulta estar enajenado del aprendizaje 
sistemático que transcurre en el aula, donde el aprendiente termina 
repitiendo saberes de otros tal cual como esos otros los dicen, sin 
saber bien por qué o para quién son dichos. quizás. porque en realidad 
sólo fue un tiempo de otro, del adulto que “lo concede”, y no del niño 
que “lo recibe” y lo transita. 

Un tiempo impropio donde el niño se mueve contradictoriamente. 


El tiempo de aprender no es la edad 


El tiempo de aprender es subjetivo, y sólo se ve respetado en la 
medida en que el aprendizaje transcurre desde propuestas curriculares 
adaptadas a los tiempos y realidades particulares de los niños. No se 
trata de niños adaptados a currículas, en cuyo caso se están masificando 
los tiempos y formas de aprender, sino más bien de subjetivar los conte- 
nidos curriculares, y de diseñar ofertas curriculares abiertas y flexibles, 
adecuadas y contextualizadas a los requerimientos del aprendiz. 

Dar tiempo de aprender no es algo que se pueda administrar como 
si se estuviera dando un jarabe u otorgando un crédito, este tiempo 
no se da por cucharadas ni cn cuotas, porque la medida le pertenece 
a cada sujeto. Mucho menos para recuperar tiempos perdidos ni ace- 
lerar procesos. 


“De modo que tiene la posibilidad de que el maestro le 
ofrezca sistemática y sostenidamente, instancias de lec- 
tura de bellos, complejos e interesantes textos, literarios e 
informativos, trabajar sobre ellos, la libertad y la posibili- 
dad de escribir como puede en esas primeras producciones 
y simultáncamente la sostenida y sistemática oportunidad 
de reflexionar sobre la escritura. Pensar en qué necesita 
detener su mirada para saber si dice Maria José o Maria 
Belén. Si se le plantearon esos problemas, si se le expli- 
citaron, si se siguen planteando otros nuevos y poniendo 
en común los criterios, el tiempo escolar, que es breve, 
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puede, digamos, reemplazar al tiempo amplio, al tiempo 
demasiado extenso que necesita un niño para acceder a la 
posibilidad de leer y escribir. 

El tiempo escolar se optimiza cuando se sostiene, 
cuando se retoman las propuestas, cuando se mantiene la 
alternancia, cuando se da la posibilidad a los chicos, por un 
lado de escribir y de leer, y por otro, de pensar en la escri- 
tura y en la lectura, y de discutir cómo se hace para leer y 
cómo se hace para escribir” (Torres, M, Culter M.E., 2012, 
Módulo 2:38). 


La preocupación en tomo al ganar o al perder el tiempo suele, más 
de una vez, privilegiarse por sobre la inquietud acerca de la calidad 
del tiempo vivido. 

En opinión de quien escribe, el tiempo no es un bien material pasi- 
ble de ser ganado o perdido y planteo la cuestión más ligada a la oca- 
sión o la oportunidad que cada sujeto tiene de apropiarse del tiempo. 
hacerlo suyo y vivirlo. 

Desde la concepción psicogenética el tiempo no es una solución 
mágica ni inmediata a los escollos que suelen presentarse en los pro- 
cesos de aprendizaje de la lengua escrita, tampoco supone que por 
“dar tiempo” se vaya a aprender más rápido ni mejor, menos aún que 
vaya a ser más fácil o sencillo, 

La idea del tiempo de aprender está estrechamente ligado a los 
tiempos constructivos, no calendarios ni ctarios, de cada aprendiz y 
a la acción pedagógica que al respecto pone en acto cada docente, 
desde una praxis que no entorpezca ni contraríe la lógica construe- 
tiva infantil sino que la respete y abone su desarrollo. Para lograr 
este acompañamiento es condición sine qua non que el maestro 
esté compenetrado en el proceso constructivo que despliega cada 
alumno, pueda comprenderlo e interpretarlo, Esta postura permite 
entonces comprender la existencia de los tiempos subjetivos de 
aprender, respetar estos rasgos ofreciendo las estrategias e interven- 
ciones adecuadas que propicien el aprendizaje sin apresuramientos 
ni confusiones. 

El tema que nos ocupa es sumamente delicado, ya que como 
hemos comprobado el dar tiempo no resuelve el aprendizaje de la 
lectura ni de la escritura, como tampoco lo resuelve repetir de grado 
sin abordar la o las causas de la problemática planteada. 
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El saber no es un acto puntual y aislado, vinculado a una edad o 
cociente intelectual, sino a un proceso solidario con lo ya transitado 
y con aquello por venir. 

El tiempo por el tiempo, sin una oferta de trabajo específico de 
la temática que asi lo requiera, es una trampa. 

No se trata entonces de reducir el análisis del tema a alcanzar o no 
una promoción o a obtener o no un conocimiento especifico sino que 
se trata de concretar un tránsito cfectivo por la escolaridad básica de 
mancra tal que cada niño salga de ella lo mejor capacitado que sea 
posible, a través de un proceso de formación que le permita ingresar 
al mundo de la cultura lo más fortalecido que se pueda y sin mayores 
desventajas para su futura inserción personal, social y laboral. 

Cuando la oferta pedagógica no contempla el intercambio construc- 
tivo en la Zona de Desarrollo Próximo (Vigotsky) al sujeto del apren- 
dizaje se lo sitúa por fuera del escenario escolar posible y se genera 
una situación que desconoce al sujeto que aprende, lo descoloca, lo 
saca de escena como hacedor principal del proceso al que hacemos 
referencia y se lo destina, la mayoria de las veces, a ocupar el lugar de 
un reproductor de los saberes de los otros, en un tiempo y un espacio 
que no le pertenecen. 

Sería interesante, pensar y arbitrar medidas que consideren y res- 
peten la subjetividad de los tiempos de aprender durante la escuela 
básica, de manera que cada niño encuentre la disponibilidad temporal 
que requiera su aprender. Ofrecerle garantias de marcha acorde a sus 
posibilidades, sin la imposición de un tiempo o ritmo fijo e inamovible 
al que se supone se somete una mayoría poblacional. 

Desde el marco teórico ya explicitado en este libro, podemos pensar 
que si un chico está desplegando un concepto en panicular, o está atra- 
vesando un momento específico en la construcción de un determinado 
saber, en este caso la construcción del sistema simbólico de la lengua 
escrita, no corresponde demandarlo desde un lugar inapropiado. Tam- 
poco es lo indicado proponerle trabajos o actividades distantes de su 
momento personal, ya que le resultará imposible responder construc- 
tivamente a la demanda, y en el lugar del verdadero aprendizaje, del 
trabajo fructífero, surgirán adaptaciones estériles, niños amacstrados, 
mecanizados, autómatas escindidos del proceso de aprendizaje. 

Cuando los conflictos cognitivos que se le proponen a un niño 
exceden sus posibilidades de transitar y companir el aprendizaje con 
su grupo de pertenencia se generan situaciones problemáticas, más de 
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una vez irresolubles, que gencralmente fomentan en el niño respues- 
tas tan solo adaptativas, ficcionales. no constructivas, que producen 
inhibiciones dificiles de reventir. 


¿A qué tiempo se refiere el tiempo de aprender? 


Al analizar el ambiguo discurso sobre cl tiempo de aprender se 
pueden rescatar algunas frases que se suclen escuchar a lo largo del 
proceso de alfabetización, que resultan ilustrativas: 


—*A este alumno es mejor esperarlo un tiempo, no hay que apurarlo, 
hay que darle una oportunidad. Necesita tiempo para alfabetizarse...” 


“Pasó a segundo sin saber leer ni escribir, la maestra dijo que 
recién estaba en la ctapa silábica, que a lo mejor en cl verano alcan- 
zaba al grupo que ya estaba todo alfabctizado. que cra cuestión de 
tiempo. Pero en segundo siguieron con el programa y él se quedó por 
fucra. Progresó mucho pero no llega a lo que le piden.” 


—"En tercero no sabían si promoverlo o no porque terminaba el 
ciclo y a él todavía le costaba mucho leer y escribir, en matemática 
no entendia la numeración ni los problemas. Primero nos dijeron que 
pasaba, después que no, al final le dicron más tiempo y pasó”. 


—"Consultamos y nos dijeron que a este chico lo que le hacia falta 
era tiempo para que se “nivelara”. 


—“El año pasado nos dijeron que se había acabado el tiempo...” 


“No queríamos que perdiera un año, es mucho tiempo, entonces 
insistimos para que le dieran la promoción y después lo cambiamos 
de escuela...” 


A todos estos alumnos les dieron tiempo, los esperaron, les dic- 
ron la oportunidad de “nivelarse” en el transcurso de su escolaridad, 
como si los chicos fueran vasos comunicantes que pueden equiparar 
“niveles” o desempeños regidos por las leyes de la fisica. En realidad 
pareciera ser que lo que les dieron fue la oportunidad de alcanzar y 
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someterse a los tiempos masivos, cronológicos, que poco tienen que 
ver con los tiempos subjetivos. Á algunos, les demoraron el veredicto. 

Hasta ese momento el tiempo se había presentado como algo 
eterno. Pero al final a todos se los sometió al tiempo uniforme de la 
escuela tradicional que homologa cronologías. 

Las múltiples variables que intervienen en el proceso del apren- 
dizaje sistemático deben considerarse con justeza para poder gene- 
rar propuestas pedagógicas que posibiliten la búsqueda del conoci- 
miento dentro de los tiempos lógicos de los estudiantes, no dentro de 
tiempos utópicos o irreales. Los contenidos y la información que se 
manejen serán, entonces, oportunos si respetan el tiempo subjetivo 
de aprender y si se adecuan a las posibilidades de conceptualización 
de cada niño, abriendo un espacio al pensamiento crítico, dinámico 
y creativo, generando un lugar donde cada chico sea sujeto activo 
del aprendizaje. Caso contrario, esos contenidos y esa información 
ofrecidas sólo servirán a la institución que las sustenta o a los adultos 
que la proponen. los que, al ofrecerlas a destiempo de las necesi- 
dades de los niños, las tornan en saberes descontextualizados, en 
desinformación. 

Un sistema educativo capaz de considerar la variabilidad de los 
tiempos de aprender es un sistema que protege y potencia la capaci- 
dad de cuda uno de sus aprendientes. 

Necesitamos concebir una escuela inclusiva, con mayor movili- 
dad y flexibilidad, donde sea posible alojar a cada escolar según las 
necesidades y prioridades que se susciten cn el transcurso del apren- 
dizaje. Donde se respeten los tiempos de aprender, lejos de las aulas 
homogéneas, donde la heterogeneidad sea considerada como un valor 
educativo, una posibilidad de intercambio, donde cada uno aporte lo 
suyo y se nutra de los demás, donde cada uno lea, escriba y construya 
a su manera. en sus tiempos y formas. 

Una escuela amplia y plural. que respete la diversidad de su alum- 
nado, y permita a cada niño destinar su deseo, capacidad y energía 
a dar respuesta y resolución a los conflictos cognitivos acorde a sus 
reales posibilidades. una escuela que se pregunte sobre la modalidad 
subjetiva de aprender y gencre un espacio creativo para la construc- 
ción del saber, lo que implica un compromiso mucho más profundo 
que el “darle tiempo”. 
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Promoción - Repetición 


Dupla de opuestos complejos si los hay. Aun así me atrevo a des- 
plegar algunos interrogantes y reflexiones y dejar abierta la discu- 
sión para que pueda contextualizarse según las inquietudes y nece- 
sidades de cada coyuntura. Como apertura del espacio me interesa 
expresar que este tema es tan antiguo como el sistema educativo y 
que toma actualidad extrema cada tanto, porque algún relevamiento 
poblacional pone sobre la mesa de trabajo estadísticas que dejan ver 
altos índice de repitencia, fracaso escolar, deserción, sobreedad o 
bajo rendimiento académico. Consecuentemente con esta informa- 
ción, desde algún estamento del Ministerio de Educación, se toma 
una decisión que intenta ser paliativa o resolutiva del tema. Por 
lo general estas medidas aparecen como normativas de aplicación 
masivas donde resulta dificil considerar variables contextuales, 
regionales y mucho menos individuales y, si bien contemplan un 
aspecto necesario y no menor del problema, no pueden aportar una 
solución integral ya que en el tema que nos ocupa, los altos indices 
de repitencia de los primeros grados. son la parte visible de un pro- 
blema mayor. 

Entre las antípodas de la promoción y la repetición se encuentran 
varias alternativas que contemplan instancias de recuperación, apoyo, 
nivelación, libreta en proceso, evaluación en diciembre y febrero, 
exámenes complementarios y demás variables que se van instrumen- 
tando en torno al tema. 
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Es necesario entonces, ser cautelosos al respecto y considerar 
que una medida puntual, quizás apropiada y oportuna, no puede ser 
tomada como una pretendida solución integral porque se puede pro- 
ducir el ocultamiento del sintoma, la dilación de un problema más 
serio que queda sin solucionarse. 

Un árbol puede tapar el bosque y diluir temas de cuantía esencial. 
Fracaso escolar y Repetición. van de la mano. Analizar esta cuestión 
es ir más allá del simple enunciado y preguntarse ¿quién fracasa? ¿El 
aprendiz, el enseñante, el sistema? ¿Quién deserta? Puede un niño 
ses desertor (término peyorativo con que se adjetiva a un alumno que 
“deja la escuela”). O es una estructura mayor, el sistema educativo, 
quien deserta de un menor que está a su cargo. ¿Qué hay atrás de esos 
infantes que llegan al primer grado de la escolaridad con precarización 
de las adquisiciones esperadas para la media poblacional? El tiempo, 
la repitencia o la promoción directa, ¿resuelven estos temas históri- 
cos o se los debe considerar desde políticas de estado responsables, 
sostenidas en cl tiempo? 

A la par nos preguntamos: ¿y mientras tanto...? 


¿Pasar a segundo, repetir primero? 


A lo largo de las últimas décadas se han tomado una serie de 
medidas para favorecer que los niños'as no sólo se inscriban e ingre- 
sen a la escolaridad primaria sino, y por sobre todo, que permancz- 
can dentro del sistema. Con relación a la alfabetización inicial las 
intervenciones no han sido escasas y quizás tampoco inoportunas ni 
desacertadas, pero como el tema es tan complejo, y presenta tantas 
aristas, no puede esperarse que una medida resuelva la situación 
planteada. mucho menos que se pueda aplicar taxativamente a lo 
largo y ancho del extenso territorio nacional sin sus debidas con- 
textualizaciones. 

Una de las últimas propuestas vigentes es el considerar al primero 
y segundo grado de la escuela primaria como una unidad pedagógica, 
como una continuidad témporo-espacial que respete los procesos de 
adquisición de la lengua escrita. Una consecuencia lógica de esta 
resolución es la promoción obligatoria de primero a segundo grado 
o sea que los alumnos cursan los dos años como un bloque único sin 
que exista la posibilidad de recursar el primer grado de la escolaridad 
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básica. ¡Primer grado no se repite más! Los aprendices están en pro- 
ceso constructivo y como tal debe tomarse este bloque pedagógico. 
Dicho asi, el enunciado no tiene fisura teórica y son pocas las obje- 
ciones que se pueden hacer, 

Ahora bien, suponer que la promoción directa es la solución del 
problema es un error conceptual tal como lo es el pensar que repetir 
el grado resuelve la dificultad. Al tratar de desplegar esta ambigiedad 
surgen puntas que nos pueden ayudar a ubicar cl desconcierto. 

El considerar los primeros años de la escolaridad básica como 
un bloque con sentido de continuidad es una medida progresista que 
puede resultar efectiva y de hecho en la gran mayoría de los casos, 
cuando se interpreta el espiritu de la propuesta, resulta beneficiosa 
para los aprendientes. Claro que para que esto resulte así es indispen- 
sable un cambio conceptual en el paradigma pedagógico que posibilite 
la comprensión de la propuesta y promueva adhesión y compromiso 
con la medida. 

La promoción directa puede ser entendida, en respuesta a determi- 
nadas coyunturas. una medida oportuna si se respetan las necesidades 
educativas de los alumnos, sus tiempos de construcción y sus parti- 
culares modos de aprender y si se comprende el aprendizaje como un 
proceso que se puede, y se debe, acompañar, andamiar, provocar y 
generar pero no apurar ni ceñir a un tiempo cronológico o calendario. 
Las trayectorias escolares de los infantes no son lineales, no respon- 
den al eriterio de anualidad del cronograma escolar. Los aprendizajes 
infantiles rebaten los supuestos de homogencidad y simultancidad de 
la escucla tradicional, no todos los niños aprenden lo mismo, por el 
mismo camino ni en los mismos tiempos. En un grupo escolar hay 
múltiples cronologías de aprendizajes que se encuentran e imbrican 
y en el mejor de los casos se abonan entre si. 

En consecuencia, promover activamente de primero a segundo 
grado tiene sentido considerando que el aprendiz prolonga el pro- 
ceso del aprendizaje de la lengua escrita en continuidad y colabo- 
ración de lo transitado en primer grado y se respetan los tiempos 
subjetivos del aprendizaje dentro del proyecto áulico. Este empren- 
dimiento es posible de efectivizar desde una propuesta curricular 
abierta sostenida desde el paradigma constructivista que privilegia 
los espacios interaccionistas en los que se construyen los apren- 
dizajes con la intermediación del otro. La promoción automática 
supone una propuesta respetuosa del sujeto de aprendizaje y posibilita 
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que todos y todas encuentren una oportunidad en la oferta curricu- 
lar abierta. Hasta aqui podríamos pensar que la idea de promover 
activamente genera procesos de enseñanza y aprendizaje con sen- 
tido de continuidad. 

Pero, si se promueve un aprendiz y esta promoción queda solo 
en lo dicho, y el discurso se vacía de sentido y no se acompaña de 
medidas coherentes estamos ante la crónica de un fracaso anunciado. 
Si en segundo grado se recibe a un niño al que se le da esta oportu- 
nidad, al que supuestamente se respeta en sus tiempos y derechos 
de recibir educación acorde a sus necesidades pero en los hechos, 
en lo cotidiano del aula, se sigue con el programa pautado para una 
media poblacional que se supone está alfabetizada, esto resulta ser 
una medida ficticia. Sin duda alguna el remedio resulta ser peor que 
la enfermedad. 

Estamos frente a una escuela que, si bien en sus dichos parece 
adherir a los postulados de una escucla plural que pretende dar res- 
puesta a la diversidad de su alumnado, en la realidad sostiene los 
postulados de la escuela tradicional. La escuela se planta desde el 
paradigma de la homogeneidad borrando con el codo lo que escribiera 
con la mano acerca del respeto a la diversidad de los tiempos y modos 
de aprender, con el consiguiente perjuicio para el alumno. 

Ante esta propuesta ficcional. quizás hubiera sido mejor recursar 
primer grado, consolidar el aprendizaje de la escritura y promocio- 
nar a segundo un año más tarde con los instrumentos que la escuela 
tradicional supone que la población educativa ha desarrollado a esta 
altura. Quizás el costo hubiera sido menor para el alumno. 

Otra opción, no menor y quizás más apropiada, con menos costos 
para el aprendiente y respetuosa de los tiempos y de los derechos 
infantiles, sería considerar la propuesta de transitar la escolaridad 
con un Programa de Promoción No Graduada, que supera la idea 
de gradualidad anualizada correspondida a edades cronológicas. Los 
Programas de Promoción No Graduada tratan de acompañar el trán- 
sito por la escuela según cl ritmo y tiempo que requiere cada alumno, 
reconociendo y andamiando las necesidades educativas a fin que la 
resolución del problema no sea la repetición ni la derivación a escuela 
especial, mucho menos la exclusión del sistema. El programa con- 
templa la debida adecuación de las curriculas, de los sistemas de eva- 
luación y promoción y la presencia efectiva de dispositivos de acom- 
pañamiento pertinentes. Supone una forma de trabajo institucional 
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democrático, abierto, que se basa en la organización de competencias 
por niveles, la movilidad y la flexibilidad en los agrupamientos aus- 
piciando la producción colaborativa. 


“La necesidad de establecer objetivos por ciclos en vez de 
establecerlos por grado, no sólo porque esto disminuye el 
riesgo del fracaso explicito en el aprendizaje de la lectura 
y la escritura. sino también porque permite elevar la cali- 
dad de la alfabetización: al atenuar la tiranía del tiempo 
didáctico, se hace posible evitar —o por lo menos reducir 
al mínimo- la fragmentación del conocimiento y abordar 
entonces el objeto de conocimiento en toda su comple- 
Jidad. Maestros y alumnos pueden asi dedicar el tiempo 
necesario para leer verdaderos libro, para trabajar sobre 
diferentes tipos de texto, para discutir las distintas inter- 
pretaciones posibles de cada uno, para emprender la pro- 
ducción de textos cuya claboración requiere de un pro- 
ceso más o menos prolongado: hay tiempo para cometer 
errores, para reflexionar sobre ellos y para rectificarlos: 
hay tiempo para avanzar realmente hacia el dominio de la 
lengua escrita” (Lermer, 2011:59). 


Limitar entonces el problema a repetir primer grado o promocio- 
nar a segundo es un reduccionismo que nos sitúa ante una encrucijada 
difícil de dilucidar. Se impone un cambio de mentalidad. de para- 
digma. una profunda reflcxión entre todos los actores que hacen a 
la escuela, revisar prácticas, modos y estrategias de enseñanza y por 
sobre todo repensar el sujeto del aprendizaje y su derecho a aprender, 
a ser respetado en sus necesidades educativas. 

Este análisis nos lleva a otra dupla que subyace al tema que esta- 
mos desplegando y que es el juego de opuestos que se reseñan entre 
el curriculum abierto y el cerrado. 

El curiculum cerrado, sustentado desde el paradigma conduc- 
tual, es de de base rigida, centralizado. obligatorio e igualitario para 
todos los alumnos y en todos los contextos. El imperio del curricu- 
lum cerrado mira a los aprendientes con los poderosas ojos de una 
supuesta normalidad donde se impone un aprendizaje en tiempos, 
espacios y modalidades igualitarias, netamente homogeneizante, 
vinculado a edades cronológicas. Este modelo equipara tiempos a 
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edades, que se vinculan en forma lincal con contenidos a aprender. 
Por esta razón considera la sobreedad como un déficit y no como la 
edad que tiene el aprendiente para aprender lo que está aprendiendo. 
Existe un único eje temporal, uniforme, donde la progresión de los 
procesos de aprendizaje es lineal y acumulativa. 

El esquema cerrado no deja espacio para considerar la variabilidad 
de los modos y tiempos de aprender, mucho menos para considerar el 
saber intrínseco de cada sujeto. 

La propuesta curricular cerrada privilegia contenidos -qué se 
aprende- y resultados que se evalúan en forma cuantitativa. Concibe 
el aprendizaje como un proceso en manos del docente y augura que 
un método de enseñanza adecuado es garantía de aprendizaje. 

El docente se sitúa como portador del saber, como el que enseña 
al que ignora. El aprendiz se remonta a la idea de un recipiente vacio 
donde se almacenan los conocimientos que el maestro dona. 

El paradigma tradicional acostumbra medir lo que le falta al 
alumno para lograr el aprendizaje y la competencia esperada. El error 
solo puede ser pensado como una desviación que debe ser sancionada 
y subsanada. 

En contraposición a la propuesta curricular cerrada de la escuela 
tradicional se ubica el curriculum abierto de la escuela plural. 

El curiculum abierto sostenido desde el paradigma constructivista 
privilegia los espacios interaccionistas en los que se construyen los 
aprendizajes con la intermediación del otro. Es respetuoso del sujeto 
de aprendizaje y posibilita que todos encuentren una oportunidad en 
su oferta abierta. La propuesta abierta, de base flexible y descentrali- 
zada, que beneficia a todos sin exclusión, es la que nos habilita para 
la concreción de una escuela que respeta y considera la diversidad de 
su alumnado. 

Es un curriculum revisable y adecuable según los alumnos y los 
contextos donde se efectiviza. El curriculum abierto privilegia los 
procesos de aprendizaje por sobre los contenidos, jerarquiza el cómo 
se aprende y el para qué se aprende. Presta mayor atención a los 
aspectos cualitativos del aprendizaje que a los cuantitativos, seña- 
lando una diferencia sustancial con relación al paradigma conductual. 
Al respetar los tiempos de aprendizaje se desacopla la idea de que 
un grado o nivel se corresponde con una edad cronológica o con un 
cronograma temporal que espera la concreción de ciertos logros a 
noviembre o diciembre del año lectivo. 
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El docente aparece camo un mediador del aprendizaje, un sujeto 
reflexivo, creativo, crítico. investigador. capaz de guiar, acompañar, 
de intervenir y orientar al alumno. 

El aprendiz es reconocido en ese bagaje de saberes propios que le 
pertenecen, como el constructor de un saber que se puede desplegar 
y enriquecer con la mediación interactiva del maestro y los pares. 

En este caso el error cobra una dimensión totalmente novedosa, 
interpela, cuestiona. desnuda cl proceso de construcción del conoci- 
miento y permite intervenciones oportunas. No para sancionar sino 
para revisar procesos y productos. 

Retornando al tema de la promoción o la repitencia de primer 
grado y en consonancia con estas posturas. la repitencia responde a 
la propuesta homogeneizadora del curriculum cerrado y la promoción 
directa se condice con el paradigma de la heterogeneidad del curricu- 
lum abierto y flexible. 

La repitencia o la promoción son medidas que no pueden ser pen- 
sadas como bucnas o malas, su sentido depende de cómo, dónde. por 
qué y para qué sean instrumentadas. Seria oportuno que la implemen- 
tación de una medida de tal cuantía pudiera ser contextualizada desde 
la realidad de cada institución con plena participación de los docentes 
que son quienes conducen el proceso de aprendizaje. 

Ahora bien si la escuela tradicional no puede flexibilizar sus bases, 
aunque suene extraño o contradictorio con lo expuesto en párrafos 
anteriores, el recursar primer grado, el tener una nueva oportunidad 
después de una experiencia frustrante. puede ser toda una opción para 
encontrarse constructivamente con el aprendizaje. 

Por supuesto que se pretendería no llegar a implementar seme- 
jante medida y haber prevenido y evitado un primer grado tan com- 
plejo que llegue a justificar su recursado, pero si la escuela es ina- 
movible en su proyecto homogencizador, y la promoción no va a ser 
asistida y acompañada como corresponde. volver a cursar primero 
puede ser una opción válida. Recursar no como idea de repetir con- 
tenidos ya superados. de volver a hacer todo de nuevo igual, aún 
aquello que ya se aprendió, sino recursar para consolidar, afianzar y 
definir aprendizajes. 

No todos los niños que recursan se sienten discriminados, segre- 
gados, apartados ni fracasados. Algunos viven la reubicación escolar 
como un alivio, una medida respetuosa que está acorde a sus posibi- 
lidades de aprender. 
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Si se promueve se debe garantizar el acompañamiento, e imple- 
mentar condiciones pedagógica acordes a la decisión tomada y ofre- 
cer estrategias e intervenciones que consideren la continuidad del 
proceso de alfabetización de los aprendices promovidos, de lo con- 
trario se perpetúa una situación que no encuentra solución a pesar de 
pasar de grado. 

Al trabajar la dupla promoción-repetición se desliza un tema por 
demás de complejo que es el suponer que los tiempos cronológicos 
corren de la mano de los tiempos subjetivos, lo que amerita homologar 
grados escolares a edades. Más de una vez el sostener la promoción 
obligatoria en los primeros grados de la escolaridad, sin arbitrar medi- 
das y acompañamientos que efectivicen su implementación, tergiversa 
el sentido de la misma y genera el efecto contrario. Casualmente 
refuerza la idea de correspondencia entre edad cronológica y grado sos- 
tenido por el paradigma de la homogeneidad de la escuela tradicional. 

Inevitablemente volvemos al tema del tiempo. 

Dar tiempo y tan solo tiempo, es una trampa en la que se suele caer 
cuando se cree que la alfabetización es cuestión de “maduración”. de 
esperar a que las cosas sucedan porque deben suceder, a creer que los 
procesos de aprendizajes son lineales y sucesivos. Dejar librados los 
procesos de alfabetización a cuestiones de tiempo es, en definitiva, 
un reduccionismo erróneo y peligroso, que supone que si algo no se 
construyó en determinado momento, con solo disponer de más tiempo 
va a aparecer casi por osmosis o generación espontánea. Hipótesis 
que se cae por su propio peso al observar las variables temporales 
que rigen los procesos de adquisición de la lengua escrita. Al ingreso 
a primer grado hay niños que ya lecn y otros que no conocen letras 
ni números y no depende esto de una cuestión de maduración sino de 
muchas otras variables subjetivas y socioculturales que condicionan 
el acercamiento del niño a este objeto cultural. 

Esta situación en relación a la promoción escolar, y otras de simi- 
lar tenor me han recordado un juego de mi infancia, el “Martin pesca- 
dor”, que decía “pasará, pasará y el último quedará...”. Se quedará es 
casi como decir “se castigará”, “sc sancionará”, no pasará... 

El sistema educativo y la modalidad de promocionar en él se Aexi- 
bilizan a medida que el sujeto crece, es notable la rigidez promocional 
del sistema educativo primario en relación al secundario o al universi- 
tario. Y es, casualmente. en el inicio del aprendizaje sistemático cuando 
más se debe considerar la subjetividad en los tiempos de aprender. 
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La promoción de la escucla secundaria está diagramada de una 
mancra tal que los jóvenes tienen más de seis oportunidades succ- 
sivas de examen para aprobar alguna materia en la que hayan sido 
reprobados, sin que esto los lleve a perder su condición de alumnos 
regulares. Pero, paradójicamente, parece inadmisible que la escuela 
primaria ocupe más de siete años programados en la vida de un sujeto 
y si esto sucede reviste un carácter sancionatorio, punitivo. 

A nadic sorprende demasiado que una persona estudic una carrera 
universitaria cn más de los cinco o seis años para los que generalmente 
está programada, tampoco nos extraña que un alumno universitario 
necesite más tiempo para estudiar determinada materia especifica. 

En la universidad hay diferentes turnos y llamados a cxamen que 
permiten al alumno presentarse a rendir cuando él lo considere opor- 
tuno, y poder avanzar en las materias que resuelve con más habilidad 
O detenerse y dedicarle más tiempo a las que le requieren un trabajo 
cognitivo más arduo sin que esto le implique la detención o pérdida 
de lo cursado. 

La extrema rigurosidad puesta de manifiesto en la concepción y 
el manejo de los tiempos de aprender en la escolaridad básica com- 
promete, más de una vez seria y definitivamente, el destino de los 
alumnos. 

El dar tiempo tan sólo cobra sentido como la posibilidad de tra- 
bajar en lo que cada chico necesita, en transitar y construir esos con- 
ceptos, en el destinar tiempo y labor acorde a lo que cada sujeto del 
aprendizaje precisa hoy. Tiempos lógicos, no cronológicos. 
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Prevención, diagnóstico temprano, 
patologización 


En esta encrucijada se cruzan tres variables, prevención, diagnós- 
tico temprano y patologización. como posibles caminos a transitar 
vinculados al fracaso escolar en los primeros grados escolares. 

Son figuras contradictorias que obligan a revisar una y otra vez más 
de una categoria, sus arbitrariedades y las múltiples vinculaciones que 
de ellas se desprenden. 


Primer grado es el que más se repite 


Año tras año las estadísticas oficiales señalan reiteradamente que 
el indice de repitencia en la escuela primaria se hace más ostensible 
en el primer grado. 

Primer año de la escuela primaria sigue siendo el año más repetido 
de toda la escolaridad primaria pese a medidas preventivas que se han 
tomado, como la promoción automática, los servicios especializados 
de apoyo y obligatoriedad de la sala de 4 años y la universalidad de la 
sala de 3 años del Nivel Inicial a partir del año 2015, 

Las cifras se modifican según el lugar donde se realiza la medi- 
ción. El porcentaje de repitentes trepa notablemente en zonas peri- 
féricas y disminuye en las poblaciones urbanas, similar relación se 
observa entre las provincias más postergadas y las de mayor nivel de 
desarrollo y trabajo social. 
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Si bien se observa un notable progreso de los datos cstadisticos 
de las últimas décadas es preocupante el alto grado de repitentes que 
aún existe entre los cursantes del primer grado de la escolaridad, 
sobre todo considerando que la mayoria de ellos pertenecen a grupos 
sociales menos favorecidos, lo que inevitablemente los ubica en una 
situación de mayor vulnerabilidad o en los chicos con alguna discapa- 
cidad, compromiso sensorial. problemas emocionales o del desarro- 
llo, enfermedades crónicas, etc. Todos cllos, aprendices que podemos 
considerar en riesgo dentro del sistema educativo tradicional. 

Lo reiterado de la situación la torna en sintomática, lo que con- 
voca a trabajar adecuadamente para prevenir el fracaso escolar que 
implica la repitencia ya que las consecuencias del mismo suelen ser de 
relevancia. 

El fracaso escolar no es privativo del aprendiente sino que involu- 
cra y compromete una amplia serie de actores y escenarios. 

El niño que fracasa en primer grado -si es que se pudicra hablar 
del fracaso de un niño— se ve inmerso en una crisis subjetiva, por lo 
general, muy costosa de tramitar. Ingresar a primer grado supone un 
rito de iniciación cultural para el niño y su familia. Cuando ese debut 
escolar que marca el guardapolvo blanco se ve truncado, en vez de 
ser una inclusión jubilosa en el mundo del conocimiento se torna en 
una exclusión sociocultural dolorosa con serias consecuencias para 
el pequeño protagonista. 

En el imaginario de los padres un hijo cs una promesa de futuro, es 
el depositario de anhelos c ilusiones muy profundas. Cuando un chico 
atraviesa la experiencia traumática del fracaso escolar, sus padres se 
ven hondamente conmovidos por esta cuestión. y más de una vez, 
necesitan acompañamiento para tramitar esta crisis. 

Situación similar atraviesan docentes y directivos de la institu- 
ción escolar, quienes ven malogradas sus expectativas frente al niño 
que no aprende. Suelen entonces aparecer sentimientos de culpa, 
bronca e impotencia que, por lo general, exceden a sus múltiples 
protagonistas. 

Es necesario, entonces, trabajar en aras de prevenir el fracaso csco- 
lar para evitar el malestar que el mismo genera en los sujetos que 
quedan expuestos al mismo, y aunar criterios para evitar la deserción 
escolar. Quien “deserta” no solo queda excluido del sistema escolar 
sino que queda desprotegido del cobijo de la institución educativa. 
Esta exclusión expone al sujeto a un alto riesgo social, al perder la 
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escuela pierde la institución extrafamiliar contenedora por excelencia 
durante la infancia. La deserción escolar no es una decisión voluntaria 
de un menor sino que resulta ser el último, y las más de las veces el 
único posible, eslabón de una larga cadena de presiones y derroteros. 

La escuela es la institución social que se encarga de la transmisión 
de la cultura en la acepción más amplia del vocablo, o sea de la trans- 
misión de la herencia de una civilización, que incluye la enseñanza 
sistematizada de los sistemas simbólicos de la lectura y la escritura, 
el número y el cálculo y la educación en términos más amplios o 
genéricos. Podemos decir que la escuela cumple con la dificil tarca 
de transferir de generación en generación una serie de conceptos y 
conocimientos que a nuestra civilización le ha llevado años acuñar. 

Quien no concurre a la escuela no sólo no aprende a leer y a escri- 
bir, a sumar y a restar, sino que, adernás de ser analfabeto y quedar 
excluido del mundo de la cultura letrada, queda excluido del mundo 
cultural que en esta institución se genera y se comparte. 

En consecuencia, antes que rescatar alumnos de un fracaso, o de 
una posterior deserción escolar, es necesario evitar ese fracaso escolar. 

En este sentido habría que pensar la coyuntura desde diferentes 
espacios y acciones que se vinculan y condicionan entre si generando 
un entramado complejo de analizar. 

A lo largo del libro hemos visto ya las dificultades que se suelen 
presentar cuando la escuela, desde una mirada homogeneizadora, no 
puede dimensionar la subjetividad de cada alumno, sus saberes, sus 
tiempos, sus experiencias y recorridos previos al ingreso escolar y 
lo pretende poseedor de ciertas competencias básicas que considera 
como indispensables a partir de las cuales se supone ha de apren- 
der a leer y a escribir, En estos casos la misma escuela impone una 
barrera para el aprendizaje y la participación dificil de sortear y es, 
en parte, la productora del fracaso escolar. La escuela le suelta la 
mano a ese aprendiz y deserta de quien no responde al perfil pre- 
tendido con el que se maneja la institución. Lo deja por fuera de su 
oferta educativa. 

La escuela tradicional supone los ingresantes a primer grado con 
determinada competencia de aprendizaje básica desde la que se inicia 
la enseñanza sistemática de la lectura y la escritura. 

Es evidente que los niños que fracasan en el primer grado no pue- 
den afrontar el desafio pedagógico homogeneizador al que se los 
sigue exponiendo. 
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Un año escolar, nueve meses de clases en la República Argentina, no 
se ajusta a los tiempos de construcción subjetiva de un alumnado que se 
extiende a lo ancho y a lo largo de un extenso territorio. Esta realidad 
dificilmente puede ser dimensionada por la escuela tradicional. 


Prevención 


Otro aspecto no menor, que no cxime la responsabilidad de la 
institución escolar ya mencionada, ni mucho menos la contradice 
o invalida, es el poder considerar la complejidad de las estructuras 
y los procesos subjetivos que se involucran en el aprender a leer y 
escribir para poder intervenir desde épocas tempranas y evitar posi- 
bles fracasos. 


“La iniciación del aprendizaje pedagógico a los 5-6 años. 
no debe interpretarse como una arbitrariedad, sino que res- 
ponde a ciertos requisitos que tienen que ver con el desa- 
rrollo de algunos niveles funcionales del SNC: 


1. Desarrollo suficiente del lenguaje. El niño debe haber 
integrado, aunque no completado, los tres aspectos del 
lenguaje (fonológico, sintáctico y semántico). de modo 
que pueda comunicarse aceptablemente con los adultos. 
que son quienes imparten la enseñanza sistematizada. 

2. Desarrollo adecuado de las gnosias y praxias indispen- 
sables para el aprendizaje escolar. 

3, Tránsito del periodo preoperatorio al operatorio, en el 
desarrollo de su pensamiento. 

4. Tránsito del periodo hegemónico del primer sistema de 
señales (sensopercepción) al periodo hegemónico del 
segundo sistema de señales (lenguaje) con su consi- 
guiente interiorización. 

5. Adecuada maduración neurobiológica de aspectos bio- 
quimicos, bioeléctricos e histológicos” (Zenoff. 2001: 26). 


La evidencia de dificultad, inconvenientes, inestabilidad o apari- 
ción tardía en alguno de los items precedentes ha de ser un indicador 


que permita dimensionar la incidencia que estos sintomas pueden 
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tener en el aprendizaje escolar para poder intervenir a tiempo en la 
prevención de un probable trastorno del aprendizaje. 

La prevención de los trastornos de aprendizaje de la escritura y 
la lectura se puede lograr trabajando en forma adecuada en el Nivel 
Inicial para así poder intervenir antes que la fractura esté instalada, 
fractura que por lo general es coincidente con el transcurrir en los 
tramos iniciales de la escolaridad. 

La reciente obligatoriedad del Nivel Inicial desde sala de 4 años 
resulta auspiciosa al dar la posibilidad de acompañar y andamiar 
desde épocas más tempranas prácticamente a la totalidad de los niños 
antes de su arribo al primer año de la escolaridad formal. 

Al pensar en intervenciones adecuadas para prevenir y evitar el 
fracaso escolar y la consecuente exclusión en el primer ciclo de la 
escolaridad obligatoria nos remitimos, inevitablemente, a los seis 
años previos al ingreso a la educación sistemática. Trabajar en la 
prevención de las dificultades de aprendizaje nos sitúa en una franja 
etaria que va aproximadamente desde los 2, 3 años hasta los 6 o 7 
años. Pese a la opinión autorizada de muchos especialistas en cl 
tema de la pedagogía inicial que consideran este momento como 
una etapa crucial en el desarrollo infantil, la pertinencia del trabajo 
con los niños de este territorio es aún ambigua y en cicrtas instan- 
cias cuestionada y desestimada. Este tratamiento desconsiderado de 
la situación nos enfrenta con el problema cuando el mismo ya está 
instalado y las posibilidades de prevenirlo son complejas cuando 
no nulas. 

El diccionario de la lengua española se refiere a la palabra prevenir 
como: “apercibir, preparar y disponer con anticipación las cosas para 
un fin, conocer de antemano un daño o perjuicio, evitar o impedir 
una cosa”.* 

La prevención nos permite analizar y anticipar medidas en dos 
direcciones: una en relación al desempeño pedagógico del niño que 
debuta en el primer ciclo y otra en relación a la oferta educativa. Se 
trata entonces de disponer con antelación lo conveniente para atender 
las contingencias o necesidades de aquellos que se inician en la esco- 
laridad para asi evitar el fracaso escolar al que gencralmente están 
expuestos los niños en riesgo más considerando que la alfabetización 


iclopédico Salvat. Barcelona, 1995, 
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es un contenido compartido, cada uno con su especificidad, entre el 
Nivel Inicial y el primer grado de la escolaridad. 

Actuar en prevención en el Nivel Inicial no significa que no van 
a llegar niños con dificultades a primer grado sino todo lo contrario. 
Estos niños, que por circunstancias particulares están más expuestos 
a la posibilidad del fracaso, sobre todo en la escueta tradicional, van 
a ingresar debidamente contemplados, andamiados y considerados 
y pudiendo anticipar las condiciones para nutrirse de una propuesta 
educativa diseñada acorde a sus necesidades. 

Una cuestión que frecuentemente surge en torno a este tema de la 
prevención del fracaso escolar es el referido a quién se hace cargo del 
mismo, a quién le compete actuar al respecto. 

Hay ciertas personas del entorno de la infancia que están con- 
validadas socialmente en su decir y su accionar, personas a las que 
podriamos llamar "otros autorizados”. Otros que tienen en sus manos 
la posibilidad de actuar en prevención en este periodo de la vida 
infantil. El “otro autorizado” que más tiempo está junto al chico, des- 
pués de sus familiares directos, es el docente de Nivel Inicial, de ahi la 
importancia que le otorgamos a su palabra en este momento. Es él quien 
suele dar la primera voz de alerta de que algo está pasando con el 
desarrollo de este niño y puede, desde este lugar de privilegio, indicar 
una intervención adecuada. 


“El desarrollo es la carretera singular que en tanto real, 
simbólica c imaginaria se construye y configura desde el 
significante y sus leyes, donde tienen lugar y transcurren 
las transformaciones primordiales necesarias para el sujeto 
al intentar realizar los viajes y virajes del deseo, sus trayec- 
tos e instrumentos, desde el nacimiento hasta la muerte” 
(Bruner, 2012: 32). 


La idea es trabajar interdisciplinariamente en la prevención del fra- 
caso escolar en el primer ciclo de la escuela primaria con los docentes 
del Nivel Inicial y con los especialistas para acompañar a dos niños 
en su desarrollo, para que en esa carretera singular haya espacio para 
el despliegue, organización y consolidación del pensamiento preope- 
ratorio, de los sistemas de representación simbólica, del lenguaje, el 
grafismo, el juego, los hábitos y los vínculos sociales que se acuñan 
en este periodo. 
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El niño del Nivel Inicial 


En el transcurso del Nivel Inicial, el niño despliega el lenguaje, 
pudiendo expresar sus ideas y deseos a través de la palabra. Puede 
ahora evocar el pasado en un relato, programar y verbalizar sus accio- 
nes futuras. 

Es en este periodo cuando el niño avanza en el armado de su 
estructura psíquica, abandona para siempre su lugar de bebé, de ser 
hablado, nombrado y sostenido por el otro, se crije como sujeto par- 
lante. El niño de este nivel se sitúa como uno más en el mundo, cons- 
truyendo y apropiándose de los valores de la cultura y se identifica 
como un miembro más de la comunidad a la que pertenece. 

Así, este nuevo ser social logra compartir, competir, jugar y apren- 
der de los demás y con los demás. 

Este infante construye las inferencias elementales de la organi- 
zación espacial y temporal, establece las bases de una clasificación 
lógica y de ciertas relaciones causales que le permiten organizar 
el mundo. 

Al pensamiento de este periodo Piaget lo llamó pensamiento repre- 
sentativo, no operacional o pre-operatorio. Su inicio está marcado por 
el acceso a la representación. a la función semiótica que permite la 
aparición del lenguaje, del juego simbólico, de la expresión gráfica, 
ete. La función simbólica surge porque, la imitación interiorizada, 
producto final del pensamiento sensoriomotriz, puede ser evocada en 
ausencia de las acciones que originariamente generaron esas imita- 
ciones. El niño del Nivel Inicial accede a la posibilidad de reemplazar 
en su pensamiento un objeto o movimiento por su representación 
simbólica, es capaz de usar significantes diferenciados, sean estos 
simbolos individuales o signos sociales. 

Sus razonamientos están ligados prioritariamente a configuracio- 
nes o imágenes de conjunto, predominando una apreciación percep- 
tiva. Es bien sabido que este niño se aboca a la construcción de la 
estructura del número, que en un primer momento son equivalencias 
visuales, no lógicas aún, que se van organizando en equivalencias 
numéricas entre conjuntos, las que por lo general se consolidan recién 
en el primer ciclo escolar. Este montaje permite las correspondencias 
término a término y posibilita la construcción de las categorías de 
ordinalidad y cardinalidad. 
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Recordemos que la conservación de ciertas invariantes se supone 
patrimonto del pensamiento operacional ya propio de un alumno del 
primer ciclo de escolaridad primaria. 

El Nivel Inicial se erige entonces como el lugar privilegiado para 
la prevención de un posible fracaso escolar, ya que en este periodo el 
niño construye, psicogenéticamente hablando, las bases del sistema 
simbólico numérico y escritural, que se ubica como la “prehistoria 
de la lengua escrita”, parangonando los pasos de la evolución de la 
humanidad. Pedcstales insustituibles para afrontar la propuesta for- 
mal con la que la escuela primaria tradicional espera a sus alumnos. 

El niño que culmina el Nivel Inicial e ingresa al desafio que 
implica la escolaridad primaria se aventura en el arduo y riguroso 
trabajo de construir el sistema simbólico de la lengua escrita, del 
número y el cálculo, de aprender a representar la realidad a través de 
un complejo sistema de símbolos, y a esta altura de los acontecimien- 
tos, más de una vez, el fracaso ya está anunciado. 

Será en épocas previas a la llegada a la escuela primaria en las 
que una mirada comprometida puede ubicar posibles indicadores que 
condicionen el aprendizaje formal. Es obligatorio e indispensable rea- 
lizar examen visual. auditivo y de ser necesario lingiñístico, y tener en 
cuenta los aspectos psicomotores, témporo-espaciales, cognoscitivos 
y afectivos de cada niño para poder así considerar la forma más con- 
veniente de acompañarlo. 

Es conveniente precisar, lo más rigurosamente posible, si el niño se 
está instalando en cl arduo y subjetivo trabajo de iniciación en la cons- 
trucción de los sistemas simbólicos de la lengua escrita y el número 
a los que se abocará formalmente en el primer grado, no para sancio- 
narlo, castigarlo ni patologizarlo, sino para comprender y respetar su 
situación y. en el mejor de los casos, intervenir adecuadamente. 


Patologización 


No se trata entonces de patologizar una situación, en este caso 
el aprendizaje de la lengua escrita, sino de realizar un análisis de la 
cuestión que nos permita actuar a tiempo y con pertinencia. 

Cuando nos encontramos con niños que fracasan en el primer ciclo 
de la escuela constatamos que en la historia escolar de la mayoria de 
estos chicos hubo un rasgo particular que llama profundamente la 
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atención y que ya ha sido abordado especificamente en cl tratamiento 
de la encrucijada “Tiempo de aprender. Tiempos lógicos. tiempos 
cronológicos”. 

A la mayoria de los alumnos les dieron tiempo, los esperaron, les 
dieron la utópica -e irrespetuosa —oportunidad de “nivelarse” con su 
grupo de pares durante el primer año de la escuela primaria. Escucha- 
mos algo así como la “crónica de un fracaso anunciado”. 

Muchas veces el recurso de “dar tiempo” aparece como algo vago, 
inespecifico, que se acomoda según sea necesario. En algunas circuns- 
tancias “el tiempo” llena el espacio que le correspondería al pensar los 
niños desde un marco teórico sólido que sustente con coherencia lo 
que sucede en la infancia. La mayoría de las veces el dar tiempo parece 
ocupar el lugar que le pertenece a un diagnóstico adecuado de la situa- 
ción por la que atraviesa ese niño con dificultades en su aprender. 

Y no considero en este apartado solo a los niños que están transi- 
tando el proceso de alfabetización. a su modo y en sus tiempos a pesar 
de que los modos y los tiempos institucionales le sean ajenos, sino 
que me refiero especialmente a aquellos infantes que presentan algún 
condicionamiento particular que debe ser debidamente mensurado. 


Diagnósticos oportunos 


Un diagnóstico adecuado y certero sobre lo que acontece a un 
aprendiz permite comprender su situación y delinear lineas de acción 
posibles. 


“Según el criterio que sustenta quien realiza el diagnóstico 
este puede ser una clasificación de sujetos fallados, el deta- 
lle minucioso de sus dificultades y desgracias. 

Desde nuestro punto de vista consideramos el diagnós- 
tico como una instancia de labor clínica que nos permite 
entender algo de lo que le está pasando a este niño que nos 
tracn a la consulta, nos abre una posibilidad de escucha o 
abordaje y nos marca la dirección de la cura. 

Pensamos que si podemos ver en cada niño al sujeto 
que construye su realidad a partir de ciertas condiciones 
que le son propias, que le pertenecen en tiempo y lugar, y 
lo constituyen como tal, con su propia historia, sus deseos, 
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sus dificultades, no nos referiremos a él como: “es un...”, 
sino que desde este lugar hablaremos de Juan, Matías, 
Elena, y será otro el espacio que ocupe el diagnóstico” 
(Borsani, Gallichio, 2000: 32). 


Simplificar la situación en un: “hay que darle tiempo”, tranqui- 
liza momentáneamente a todos los involucrados cn la temática pero 
generalmente sólo enmascara una dificultad real, que puede referirse 
a un problema del desarrollo, a una dificultad lingúistica, ncurológica, 
afectiva, pedagógica. a una realidad sociocultural determinada, ctc., 
etc.. que no llega a ser debidamente diagnosticada ni mensurada, con 
el consiguiente perjuicio que esto tiene para el sujeto en cuestión. 
Más de una vez, alguna de estas dificultades subyace al fracaso esco- 
lar y compromete no solo el presente sino el futuro de cada niño. 

Es ampliamente conocido el ricsgo que corren los niños que son 
tardíamente diagnosticados, y lo difícil que se torna su abordaje a 
través de los distintos tratamientos posibles. La experiencia y las csta- 
dísticas ya nos han demostrado seriamente que cuando se ha superado 
cierto tiempo en relación a instalar, compensar o reestructurar pro- 
cesos del desarrollo o del aprendizaje. las posibilidades de lograrlo 
están más comprometidas que si se las hubiera considerado oportuna 
y adecuadamente en épocas previas. 

Retomando la encrucijada que abre este trabajo apelamos entonces 
a lograr diagnósticos oportunos que permitan prevención temprana de 
los problemas del aprendizaje sin que estos diagnósticos impliquen 
la patologización ni la medicalización de la infancia. Se imponen 
diagnósticos abiertos que permitan intervenciones subjetivantes, prio- 
rizando que estamos ante niños en plena construcción de sus estructu- 
ras subjetivas, cognitivas, lingilisticas. Diagnósticos que nos permitan 
comprender a los infantes, sus construcciones, sus vínculos, avatares 
y sufrimientos afectivos en la singularidad de cada historia. 

Diagnósticos que no rotulen, estigmaticen ni excluyan sujetos que 
están en proceso de crecimiento, de constitución subjetiva, sino que 
abran espacios de “escucha” a lo que acontece a cada niño, en contra- 
posición a los diagnósticos taxativos, obturantes y a prácticas patolo- 
gizadoras y medicalizantes, reduccionistas que dejan poco margen a 
pensar lo que acontece en el uno a uno de la infancia. 

Lejos está de mi intención el “patologizar”, evaluar y o protoco- 
lizar el problema de aprendizaje y el fracaso escolar; si considero 
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indispensable mirar más seriamente a los niños del Nivel Inicial. No 
se trata de darles tiempo, por el tiempo en sí, porque esto no resuelve 
nada, ni tampoco de darles la “oportunidad” de ingresar a primer 
grado como solución de algo que no se sabe bien de qué se trata. Más 
de una vez lo que se les da es la oportunidad de fracasar, con el riesgo 
y el sufrimiento que ello conlleva. 

Me interesa dejar en claro, aun a riesgo de ser reiterativa, que no se 
trata de retener los chicos en el Nivel Inicial ni de impedir que ingre- 
sen al primer grado de la escolaridad para evitar cl fracaso escolar, 
sino que se apunta a trabajar adecuadamente con el niño de este nivel 
y con la institución educativa para escoltar un ingreso auspicioso a 
la educación sistemática y así prevenir el posible fracaso escolar en 
el Primer Ciclo de la escuela primaria. Extender el tiempo efectivo 
y real del aprendiz en el Nivel Inicial, sabiendo por qué se toma esta 
decisión con determinado niño, puede ser considerado como una 
estrategia preventiva de los trastomos del aprendizaje. 

Al concebir del aprendizaje sistemático como un proceso, requerir 
una edad cumplida como única condición para acceder o permanecer 
en cierto grado o nivel escolar es equiparable a solicitar determinado 
peso, altura, color de ojos o cualquier otra variable o requisito, válidos 
para medición poblacional, pero no para “medir” niños aprendiendo. 

Si bien en este trabajo se plantea la importancia de una interven- 
ción adecuada en lo que podemos llamar la pedagogía inicial, no 
podemos dejar de mencionar el papel insoslayable que frente al fra- 
caso escolar juega la escuela primaria. 

En referencia al tema que hoy nos convoca, prevención del fracaso 
escolar en el primer grado de la escuela primaria, considero que si 
el encuentro entre el niño y el contexto escolar no es el propicio y 
adecuado, la construcción del conocimiento corre el riego de resultar 
una exigencia desmedida y de transformarse en sí mismo, en una 
estrategia de exclusión escolar o de selección poblacional. Le cabe 
entonces a cada escuela, en tanto institución social. la responsabilidad 
de cuidar y proteger su población durante este periodo de transición 
y articulación y privilegiar la mirada que hace sobre los infantes del 
Nivel Inicial. 

Cuando el primer contacto con el aprendizaje formal no brinda el 
minimo necesario de placer, cuando no habita un ínfimo de éxito en 
la tarea emprendida, la misma se torna insoportable e insostenible y 
el aprender pierde su genuino sentido. 
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Ya he mencionado en anteriores presentaciones las nefastas sccue- 
las que deja un ingreso inadecuado a primer grado, no porque el niño 
sea inadecuado sino porque el primer grado no puede adecuarse a 
sus necesidades. Conocemos niños presos de serias inhibiciones por 
haber debutado a destiempo en la escolaridad, niños que sólo han lle- 
gado a desarrollar, cuando han podido, adaptaciones convencionales 
para conformar a los adultos. 

En niños con dificultades específicas para cl aprendizaje siste- 
mático, la brecha que se establece en este primer momento inaugu- 
ral del aprendizaje no se compensa ni se mantiene constante en el 
transcurso del tiempo, sino que, de no mediar un abordaje oportuno, 
generalmente, se incrementa con el correr de los años con serias con- 
secuencias para el aprendiente, salvo que se tomen a tiempo medidas 
específicas para revertir la situación. 
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Aprestamiento-Constructivismo 


La escolaridad obligatoria implica un proceso de aprendizaje gra- 
duado, sistemático y continuo que comienza en el Nivel Inicial y 
que culmina, en el mejor de los casos, con cl acceso a la formación 
universitaria. Si bien cada ciclo es de alguna manera una continuación 
del anterior. con el que se articula, cada ciclo tiene objetivos y funcio- 
nes especificas que lo identifican y constituyen como tal. 

La educación inicial se organiza como una unidad pedagógica que 
comprende niños y niñas desde los cuarenta y cinco dias hasta los 
$5 años de edad inclusive, siendo obligatorios los últimos dos años 
correspondiente a las salas de 4 y 5 años.* 

La educación primaria y secundaria obligatoria tiene una cxten- 
sión de 12 años de escolaridad. 

El Nivel Inicial. primer tramo de la escolaridad. que incluye sala 
de 3, 4, y 5 años, tiene características y fines propios que le dan iden- 
tidad y sentido, y cumple un papel de relevancia en la constitución 
subjetiva. El Nivel Inicial es formador de ciertas funciones específi- 
cas en los niños y constituye el paso previo, indispensable, a la esco- 
laridad primaria. 

La población infantil de este nivel despliega la organización intema, 
básica e includible, que posibilita el acceso a la lengua escrita y al 


6, ET 6 de enero del 20115 el Gobierno Nacional de la República Argentina promulga 
la Ley 27.045 Art. 16. sancionada cn diciembre del 2014, que establece la obliga- 
toriedad escolar a partir de los 4 años y universaliza los servicios educativos desde 
la sala de 3 años. 
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cálculo que se realizará en forma sistemática en el primer ciclo de la 
escuela básica. 


Aprestamiento, ¿un entrenamiento pedagógico? 


Según el diccionario. aprestar, es preparar. disponer lo necesario 
para ponerse presto, estar dispuesto para algo. La misma fuente se 
refiere al aprestamiento como la acción y cl efecto de aprestar 

Desde esta perspectiva, coincidamos en que todos nos aprestamos 
según la actividad que decidimos realizar. Nos aprestamos para salir 
de picnic preparando la canasta de alimentos y los enseres necesarios 
para un día al aire libre, para un viaje aprontamos mapa, recorrido y 
valijas con la ropa indicada, para pintar una pared nos procuramos de 
pinturas y pinceles. Para ir al cine realizamos un trabajo de apresta- 
miento previo que constituye en consultar las posibles peliculas, elegir 
alguna, comprar las entradas y disponemos a disfrutar del momento. 

También nos aprestamos para los diferentes aprendizajes que 
vamos realizando a lo largo de nuestra vida, para aprender a andar 
en bicicleta. jugar al tenis, aprender a manejar la computadora, o 
cualquier otra actividad que nos requiera o nos necesite dispuestos. 

El aprestamiento es un proceso de preparación para alguna activi- 
dad a iniciar. No es privativo de un momento especifico sino que se 
sostiene a lo largo de la vida frente a las actividades nuevas que van 
surgiendo. 

Asi podemos señalar que el aprendizaje sistemático de la lengua 
escrita y del cálculo trae implicito también un aprestamiento previo 
por parte de cada sujeto. 

Aprestarse, tal como dijimos antes, es ponerse presto, estar dis- 
puesto para algo. Y para aprender a leer y a escribir, a sumar y a 
restar, se requiere un sujeto presto a aventurarse en una hazaña de tal 
envergadura. 

Pero presto no debe confundirse con “apresto”, Puede reparar el 
lector que la acepción de “apresto” en el mundo textil se refiere a un 
tipo especial de acabado que se aplica a los tejidos para proporcionar- 
les cualidades especiales. El efecto de los aprestos es, en general, de 
escasa duración, pues desaparece paulatinamente al lavar la prenda. 

Una mala interpretación del lugar que deberia ocupar el apresta- 
miento en momentos previos al ingreso de primer grado ha generado 
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propuestas pedagógicas muy cercanas a la figura referida al apresto 
de las telas. Algo asi como imprimir movimientos, entrenamientos, 
cercanos al adiestramiento, o en más de un caso, cercanas al “amacs- 
tramiento”. Por lo que nos encontramos con que los niños, más que 
ponerse prestos para algo tan creativo y enriquecedor como es la 
construcción del sistema simbólico de la lengua escrita, el número y 
el cálculo, aparecen “aprestados”, coagulados o paralizados en acti- 
vidades vacías de sentido que bajo ningún concepto garantizan los 
aprendizajes esperados. 

El tradicional aprestamiento escolar que se supo proponer a los 
alumnos para el aprendizaje de la escritura y el cálculo se restringía 
a situaciones que solo ponían en juego cuestiones puramente instru- 
mentales, procurando el desarrollo de las habilidades perceptivas o 
el logro de ciertas praxias especificas, desconociendo el bagaje de 
saberes lingitísticos que traía cada niño y las conceptualizaciones más 
especificas que realiza el sujeto en relación a la construcción de los 
sistemas simbólicos. 

En el periodo cn que se articula la sala de 5 años con el primer 
grado de la escuela primaria se impone el ambiguo tema que habitual- 
mente se conoce como “APRESTAMIENTO”, y que revela ciertas 
contradicciones pedagógicas muy interesantes de analizar. 

La disyuntiva no resulta un tema menor y tiene larga data. Clara- 
mente la plantea Vigotsky a principios del siglo pasado. 


“Este entrenamiento requiere una gran atención y un 
enorme esfuerzo tanto por parte del maestro como por parte 
del alumno, convirtiéndose asi en algo cerrado en sí mismo 
y relegando a un segundo término el lenguaje escrito vivo. 
En lugar de basarse en las necesidades de los niños a 
medida que se van desarrollando y en sus actividades, la 
escritura se les presenta desde afuera, de las manos del pro- 
fesor. Dicha situación recuerda el desarrollo de una habi- 
lidad técnica, como por ejemplo tocar el piano; el alumno 
desarrolla una cierta destreza con los dedos y aprende a 
pulsar las teclas mientras va leyendo el pentagrama, pero 
no está implicado en la esencia de la música misma. 

Este entusiasmo unilateral por los mecanismos de la 
escritura ha tenido gran impacto no solo en la práctica de 
la enseñanza sino también en el planteamiento teórico del 
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tema. Hasta aquí la psicologia, ha considerado a la escri- 
tura como una complicada habilidad motora. Asi pues. ha 
prestado poca atención a la cuestión del lenguaje escrito 
como tal, es decir un determinado sistema de simbolos, 
cuyo dominio representa un punto crítico decisivo en el 
desarrollo cultural del niño” (Vygotski, 2000:159). 


Primarización del Nivel Inicial 


Todo nivel educativo presenta finalidades propias que permite 
a los sujetos lograr aprendizajes especificos en un determinado 
momento de la vida escolar. Es importante sostener y preservar esa 
especificidad, esa finalidad intrínseca de cada espacio, y no centrar 
las expectativas de logro de un nivel en función del facilitar el acceso 
al siguiente, Esta situación suele presentificarse en los últimos pel- 
daños de la sala de 5 años en los que se agudiza la mira en el año por 
venir con un énfasis de tal envergadura que se llega a primarizar la 
propuesta cotidiana. 

La sala de 5 años fue durante mucho tiempo concebida como un 
territorio “pre-escolar” centrando la función educativa en “preparar 
para” primer grado. De hecho la nominación “pre-escolar” supone 
la concepción hoy ya superada aunque aún afloren resabios de esta 
postura tradicional- en pensar la sala de 5 años como la antesala del 
primer grado, desvirtuando así cl sentido intrínseco al ubicar cl obje- 
tivo primordial en constituirse como un paso previo para acceder al 
nivel primario. 

Con el advenimiento de los aportes constructivistas relativos a la 
construcción que el niño realiza de los sistemas de simbolización grá- 
fica, el énfasis de la mirada deja de estar puesta en el entrenamiento 
perceptivo espacial y se privilegian importantes aspectos referidos a 
la labor cognitiva y a la competencia lingúistica que son los substratos 
básicos, imprescindibles para la alfabetización y el cálculo. 

Pero aun asi, en la actualidad, muchas veces este espiritu de fina- 
lidad intrínseca de la sala de 5 años, con la debida continuidad arti- 
culada, se desvirtúa y la sala de $ pasa a ser un ensayo, o más de una 
vez parece ser una caricatura, del futuro primer grado de la escuela 
primaria, que en los últimos meses de su cursado somete a los niños 
a un entrenamiento que pareceria ser un tributo necesario de pagar 
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antes de ingresar a la enseñanza sistemática. En ciertas ocasiones se 
transforma en un exigente cursillo, selectivo, de preingreso escolar. 
El carácter de “ctapa previa a” pone en riego la identidad especifica 
del Nivel Inicial; al poner la mira en el primer grado, se reducen 
espacios de juego, de la expresión gráfica y de la producción lin- 
gúística infantil que rara vez se vuelven a recuperar a lo largo de la 
escolaridad. Más de una vez se dejan de lado y a veces hasta se des- 
prestigian las prácticas sociales de la lectura y la escritura, guiadas 
siempre por una intencionalidad comunicativa específica, y se las 
sustituye por actividades secuenciadas en nivel de complejidad que 
sobredimensionan aspectos formales del aprendizaje de la escritura 
y la lectura. 

La propuesta abusa y tergiversa no solo los objetivos del nivel sino 
también la función del juego, ya que más de una vez se la presenta 
encubierta en juegos educativos. 

Cuando predomina esta mirada preparatoria aparece una urgencia 
que se asemeja -si se me permite la cxpresión- a una “domesticación 
pedagógica” que formatea a los infantes en función de lo que espera 
la escuela primaria. Se presentifica algo del orden de un adiestra- 
miento poblacional que de alguna manera pretende modelar y entre- 
nar en respuesta a las exigencias institucionales por venir. 

Impera el interés por avanzar en la alfabetización intencional de los 
niños, se primarizan objetivos y prácticas pedagógicas y asi se impo- 
nen exigencias escriturales de letras, palabras, números y hasta sumas 
y restas en cuademos, fotocopias y cuadernillos de actividades que se 
imponen como trabajos forzados. En realidad, no es el cuaderno ni la 
fotocopia lo que produce la primarización sino el modo en que estos 
portadores de textos son propuestos y la finalidad que sobrellevan, ese 
apresuramiento en lograr procesos que en realidad no se garantizan de 
esta manera, 

La mayoría de las escuelas implementan cl uso de cuadernos y cua- 
dernillos como actividad articulatoria entre el Nivel Inicial y la prima- 
ria. Las razones son variadas, aducen que los padres lo cxigen, que a 
los niños les gusta, que los que tienen hermanos mayores lo piden con 
insistencia, o que los docentes se sienten seguros y tranquilos de estar 
haciendo lo que hacen y sostienen en el tiempo. Lo cierto es que si su 
función es apresurar tiempos y rigidizar procesos, los resultados son 
ficticios y no garantizan alfabetización. Son entrenamientos vacios de 
sentido que no tienen nada que ver con las propuestas de ambientes 
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alfabetizadores donde circula la palabra escrita ni se condicen con las 
propuestas constructivistas. 

También surgen objeciones o quiebres en propuestas netamente 
constructivistas, en escuelas donde se ha desterrado el clásico apresta- 
miento nos encontramos con que algunos docentes deslizan a los padres 
la sugerencia de que “en casa les hagan practicar para primer grado”. 

La gran contradicción estriba en que si bien los aprestamientos se 
proclaman como prácticas perimidas y superadas, aún se reiteran y 
perpetúan sostenidos desde modelos didácticos conductistas que se 
remontan a los albores de mediados de siglo pasado. De ahí la nece- 
sidad de revisar los modelos hegemónicos de producción pedagógica 
aún vigentes y autorizarse a pensar nuevas matrices, a generar pro- 
puestas innovadoras acordes a los tiempos y las necesidades infanti- 
les, no a las de las instituciones. La tensión entonces se instala en el 
revisar estas propuestas instaladas en el quehacer cotidiano por usos 
y costumbres, ubicar el sentido subyacente que las sostiene y, en cl 
mejor de los casos, encontrar instancias superadoras. 


Un trabajo constructivo que se hace con lápiz y papel 


Los niños van aprestándose para la adquisición de la lengua escrita 
y el cálculo a través de un minucioso trabajo constructivo, enlazando 
los saberes que les llegan a través de la transmisión social con sus 
propias y oportunas reflexiones, muchas de las cuales se vinculan 
con sus experiencias más privadas y subjetivas. Semejante adquisi- 
ción, que incluye definitivamente al sujeto en el mundo de la cultura 
escrita, no se logra por simple adiestramiento. 

La naturaleza del sistema escrito y del numérico supone un particu- 
lar dominio simbólico, en el que se conjugan competencias y saberes 
sociales, lógicos, psicogenéticos, y lingúísticos entre otros, amalga- 
mados todos por el trabajo creativo de un sujeto descante de ingresar y 
pertenecer a este prestigiado mundo de las letras y los números. 

Coincidamos, entonces, en que la escritura y las matemáticas son 
tareas de orden eminentemente conceptual, en las que está implicado 
un aspecto perceptivo motor que no podemos ni debemos desconocer 
ni soslayar y que su materialización supone un cierto dominio visuo- 
grafo motor que le permite al sujeto plasmar en un papel la construc- 
ción intelectual a la que arriba. 
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Casualmente es por cllo que no se puede ignorar la importancia 
con que se involucran en esta producción netamente humana la dis- 
criminación de figuras, formas y fonemas, la adecuada organización 
témporo-espacial, la relación término a término, la integración de 
partes a un todo y otros saberes fundamentales para la debida conso- 
lidución de este aprendizaje. 

El trazado de las letras y de los números. la direccionalidad con- 
vencional de izquierda a derecha y de arriba hacia abajo con que tra- 
bajamos en occidente, la capacidad de seguir el texto con la vista, una 
adecuada organización témporo-espacial, encolumnar cifras, copiar 
secuencialmente, etc., pueden ser consideradas habilidades secunda- 
rias en relación al profundo trabajo conceptual que despliega cada 
niño cuando se aboca al armado de estos sistemas de representación, 
pero no por ello han de ser despreciables ni minimizadas en relación 
al desempeño en un sistema de representación gráfica. Pensemos 
que cuando alguno de estos aprenderes periféricos al sistema no son 
debidamente interpretados por el autor, su producción no puede ser 
comprendida por los demás ya que al no someterse a la normativa 
gráfica del sistema la representación gráfica queda por fuera del regis- 
tro compartido socialmente. 

Si nos detenemos un minuto a reflexionar sobre los diversos aspec- 
tos que se implican el acto de la lectura y la escritura veremos que 
involucra, entre otras cuestiones, un control postural adecuado, una 
especifica coordinación oculomotora, determinada direccionalidad 
del trazado, adecuada relación término a término entre los diferentes 
fonemas y sus marcas y una adecuada organización de los mismos 
sobre el papel. Competencias todas que se despliegan y consolidan 
en su gran mayoría en el transcurso del Nivel Inicial. 

El intento de plasmar tan sólo una palabra o un número sobre el 
papel supone una serie de trazos gráficos intencionales que se realizan 
sobre la hoja y un importante trabajo de simbolización y de evoca- 
ción. Este recorrido incluye la evocación del concepto a simbolizar y 
de la palabra oral que lo designa, para poder asociar y representar en 
un papel los trazos exactos con que se escribe esa palabra o número 
que no guardan relación alguna con lo representado. contrariamente a 
lo que ocurre con el dibujo. Recordemos que el dibujo es un sistema 
de representación gráfico de jerarquía a través del cual se expresa 
el niño del Nivel Inicial que encierra diferencias sustanciales con la 
lectura y la escritura. 
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La construcción de los nuevos sistemas simbólicos implica profun- 
dos trabajos reflexivos. Estas complejas representaciones gráficas se 
ajustan a ciertas reglas convencionales que pertenecen a cada sistema 
y permiten la expresión a través de la justa y precisa combinación 
de determinados esquemas gráficos. Modelos específicos que según 
se requiera incluyen no solo las diferentes grafias y modalidades, 
imprenta, cursiva, mayúscula, minúscula, sino que también supone 
sus enlaces y combinatorias o números y signos que se imbrican y 
ubican según leyos inapelables. 

El abordaje de estos esquemas gráficos es uno más de los aspectos 
a tener en cuenta en este aprestar-se para la lengua escrita y el cál- 
culo. Dedicarle un tiempo y un espacio a la adquisición consciente 
de los elementos gráficos que servirán de base a la composición de 
las letras y de los números no reduce tamaña adquisición a un simple 
acto motor sino todo lo contrario, la andamia y la facilita, le allana el 
camino. Podemos pensar que, al encauzar estos aspectos instrumen- 
tales, de alguna manera se encauza y economiza el esfuerzo del niño, 
lo que en definitiva le permite mayor dedicación al profundo trabajo 
intelectual que lo ocupa. 

El reconocer la importancia de estas cuestiones visuografomoto- 
ras, y por ello destinarle un justo lugar a su aprestamiento, contri- 
buye con el trabajo conceptual en que se involucra cada niño para 
construir el sistema de la lengua escrita y del número. Este abordaje 
intenta aunar estas cuestiones y relacionar lo conceptual con lo ins- 
trumental, ya que de alguna manera ambos aspectos se implican y 
necesitan mutuamente. 

Aprestarse en los aspectos témporo-espaciales y psicomotores no 
supone la adquisición de la lectura, la escritura ni del cálculo, pero 
sí acompaña y facilita tanto el acceso como la expresión de los mis- 
mos en la medida en que ambos sistemas simbólicos requieren, en su 
esencia, de la representación gráfica. 

Es igual de riesgoso dejar las construcciones infantiles libradas 
al azar, sin andamiar ni mediatizar el aprendizaje, como forzarlas al 
extremo de imprimir adiestramientos vacíos de sentido, y ponerles 
apresto al punto de coagularlas. 

El equilibrio entre ambas propuestas pedagógicas no resulta sen- 
cillo ya que depende de articular las necesidades de cada sujeto con 
el momento de construcción por el que atraviesa. Lo que supone por 
parte del adulto un doble compromiso, el de conocer en profundidad 
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a cada niño y el de entender los momentos psicogenéticos que cons- 
tituyen el desarrollo infantil desde un marco teórico sólido y riguroso 
que convalide su praxis. 

Nosotros, los adultos, que utilizamos la lengua escrita en forma 
habitual, tenemos incorporado totalmente este sistema simbólico 
como un instrumento más del pensar y del crear. Así, la escritura se 
nos presenta como una actividad tan inconsciente y automatizada 
como cl hablar o el caminar. No necesitamos reflexionar sobre lo 
mucho que hacemos para poder lecr y escribir. Sin embargo, si nos 
detenemos a analizar el acto de escribir, podemos tomar conciencia 
de las diferentes facetas que reviste a este poner en acto lo que se 
piensa a través de la escritura, y quizás, nos permita medir cl arduo 
trabajo que implica aprender a moverse en el mundo de las letras y 
los números y dimensionar más adecuadamente el desafío por el que 
transita cada niño cuando recrea y hace suyos estos universos. 

Resulta, entonces, riesgoso desconocer y desprestigiar el valor del 
quizás mal llamado “aprestamiento” de las funciones gnósico práxi- 
cas indispensables para la lectura y la escritura, asimilándolas a pos- 
turas conductista y/o contraponiéndolas a los aportes constructivistas. 
No ha de ser esta adhesión lo que prime sino la necesidad de cada 
niño con respecto a este aprendizaje especifico. De hecho uno de los 
objetivos del Nivel Inicial es consolidar estas funciones y competen- 
cias. la cuestión pasa por el sentido que cobre este abordaje y su lugar 
en cl proceso de alfabetización. Entonces. si un niño necesita afianzar 
particularmente uno de estos aspectos. ¿por qué negarle aquello que 
necesita? 

En las últimas décadas se ha planteado este dilema de una manera 
taxativa que pareciera ser que lo hecho hasta hoy en este aspecto, 
estaba mal. algo así como que lo viejo no sirve más. y se impone un 
presente que invalida el pausado, gobernado por una postura peda- 
gógica tan sólida y contundente que desconoce los aportes de otras 
teorías anteriores. 

Por lo general lo nuevo nos invade, nos cuestiona, a veces nos 
confunde o paraliza pero también, más de una vez, es acatado como 
si fuese un saber absoluto sin permitirnos ningún cuestionamiento, 
lo que es sumamente peligroso. Estas posturas tan extremas han 
generado una antinomía, al parecer de quien escribe, mal planteada, 
o vquivocada, que podríamos resumir en la encrucijada que opone 
el aprestamiento a la construcción psicogéneticas o constructivista. 
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Ponerse presto, no apresto 


Es una o la otra, lo que podriamos considerar una enunciación 
errónea, porque en resumidas cuentas opone el “ponerse presto” en 
las funciones visuo grafo motoras a la concepción constructivista de 
la adquisición de los sistemas de representación. Cuando en realidad 
podríamos pensar que la una no invalida ni excluye a la otra, sino que 
ambas involucran aspectos diferentes que se aúnan en el acto escritural, 

En los primeros párrafos de este escrito se menciona que en cl 
transcurso del Nivel Inicial y en los comienzos del primer ciclo de 
la escuela primaria se opera determinada organización interna que 
posibilita a cada sujeto abocarse al profundo trabajo de apropiación 
de letras y números. En este primer periodo escolar transcurre lo que 
acertadamente se ha convenido en llamar la prehistoria de lo que serán 
sistemas simbólicos de representación, de los que dispondrá el sujeto 
a lo largo de toda su vida, de allí la importancia de acompañar adecua- 
damente estas incursiones, sin cacr en peligrosas posturas extremas. 

La prehistoria de la representación gráfica por la que transita cada 
niño en la construcción de estos sistemas simbólicos incluye, entre 
otros aspectos, un tránsito totalmente subjetivo, por lo que hoy se 
concibe como el “clásico” aprestamiento. Este andar por los gratos 
constituye una serie de logros y destrezas que se resumen en un con- 
tinuo aprestarse para el posterior aprendizaje sistemático y formal de 
la lengua escrita. 

El marco teórico constructivista amplía y explicita notablemente 
este proceso al dar cuenta del trabajo interno por el que atraviesan los 
niños del nivel escolar inicial en referencias a estas conceptualizacio- 
nes, pero bajo ningún aspecto desmerece las organizaciones perceptivo 
motoras indispensables para plasmar en el papel las improntas escritas. 

Lo que es real, y no desestimable, es que hay muchos infantes 
que necesitan ser acompañados puntualmente en estos caminos sin que 
por esto se desmerezca la conceptualización constructivista ante los 
procesos de aprendizaje. 

Quienes llevamos muchos años vinculados con las cuestiones del 
aprender hemos vivido el advenimiento de nuevas teorías y propues- 
tas que conmovieron los cimientos de anteriores conceptos vigentes 
hasta ese momento. 

Varios de esos nuevos conceptos pasaron a conformar parte de 
nuestro marco teórico, sin desconocer los conocimientos previos con 
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los que veníamos trabajando, sino. más bien. revisándolos, reubicán- 
dolos o dándoles una nueva dimensión tal como lo hace el niño con 
su propia experiencia personal que se amplia y resignifica desde lo 
familiar hacia lo institucional. 

Suele ser sumamente peligroso emblematizar una postura sin estu- 
diarla ni cuestionarla debidamente, mucho más desvintuarla transfor- 
mándola en un método cuando no lo es, confusión que se ha instalado 
a partir de la mala interpretación de los aportes constructivistas rela- 
tivos a la construcción de la lengua escrita. 

Si podemos permitirnos una reflexión creativa sobre estos apor- 
tes, quizás podamos superar antinomias como la que hemos señalado 
entre aprestamiento y psicogénesis, y pensar estas cuestiones vincu- 
ladas a nuestra praxis, y a las necesidades de cada escriba recreadas 
contextualmente según corresponda. 

Para reubicar el aprestamiento dentro de la concepción construc- 
tivista de la adquisición de los sistemas simbólicos de representa- 
ción gráfica retorno al aporte etimológico. Es necesario entender que 
aprestar no implica amaestrar (domar animales), ni adiestrar (ponerse 
diestro, con todo lo siniestro que este término supone), sino que, 
casualmente, implica concebir un sujeto que se dispone, un niño que 
se pone presto (reitero, no apresto) para un trabajo, un chico que se 
“presta” para un aprendizaje en especial. 

Ampliando la perspectiva que reduce el aprestamiento a lo per- 
ceptivo motor, podriamos pensar que la cuestión es mucho más com- 
pleja, que el niño también se apresta en la construcción del sistema 
simbólico de la lengua escrita a medida que toma conciencia de la 
diferenciación entre un objeto. la palabra que lo denomina y su repre- 
sentación gráfica, cuando trabaja la arbitrariedad y la convencionali- 
dad de un código, cuando analiza su propia lengua oral y concibe la 
posibilidad de su representación gráfica. 

Como vemos, el aprestarse involucra variados aspectos de un tra- 
bajo de construcción vasto y complejo. Creación subjetiva que da 
cuenta de un profundo proceso intelectual que se exhibe plasmado 
en la hoja de papel. 

Será en cada niño en el que el aprestarse cobrará significación. ya 
que cada uno tendrá necesidad de transitar ciertos aspectos subjetivos 
que le permitan disponerse para este particular aprendizaje humano. 
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Error - Corrección 


El error y la consiguiente corrección de la producción infantil es 
uno de los temas que más preocupa a docentes, padres y aprendi- 
ces y es un aspecto donde el discurso pedagógico muestra grandes 
contradicciones. 

Esta cuestión surge y se fundamenta en el concepto que tiene 
quien corrige, en este caso el docente, acerca de aquello que corrige, 
la escritura infantil, y cómo justifica para qué lo corrige, porqué lo 
hace y cómo lo efectiviza. 

Qué se corrige no es un tema menor ya que nos advierte en qué 
supuestos conceptuales se ubica el error y se basa la corrección. nos 
remite inevitablemente a la concepción que tiene quien corrige acerca 
del sujeto que aprende y del error que éste comete. 

Partamos de la base de que lo que se corrige cs un error y cuando se 
habla de error o erróneo por lo general se hace referencia a cierta idea 
u opinión que una persona tiene por buena, cuando, en realidad, es falsa. 

El error es una equivocación, un desacierto, una respuesta inapro- 
piada que impide o condiciona la respuesta correcta. 

Veamos cómo dos posturas pedagógicas antagónics 
el tema. 


se sitúan ante 


La mirada clásica 
La pedagogía clásica adopta una postura negativa frente al error, 
y al alumno que lo comete, al ubicarlo como un aspecto defectuoso e 


inadaptado del aprendizaje que debe ser evitado. 


131 


La enseñanza tradicional siempre ha puesto cl énfasis en el aprendi- 
zaje de conocimientos acabados, de saberes absolutos, transmitidos como 
tales por el poseedor de los mismos, el docente, a alguien, en este caso el 
alumno, quien se supone carece de ellos o al menos los desconoce. 

En este modelo el maestro o profesor ocupa el privilegiado lugar 
del que sabe, del custodio de la verdad y de todo aquello que merece 
ser sabido y aprendido. El niño es quien no sabe, es un recipiente, 
inicialmente vacio, donde se almacenan los conocimientos que el 
maestro le dona. 

Este esquema tradicional está tan naturalizado en nuestra práctica 
cotidiana que nos supera la creencia de que no es posible una pedago- 
gía diferente al punto de sostener que la clave de una buena enseñanza 
estriba en la evitación del error. Los supuestos básicos se remiten al 
predominio del criterio de la eficacia que atiende a resultados y privi- 
legia la relación entre objetivo y producto. Pocas veces se los ponen en 
tela de juicio, se revisan o cuestionan porque se los supone bien inten- 
cionados desde un paradigma transmitido y sostenido de gencración en 
generación sin demasiadas fisuras. 

El error escolar pone de manifiesto una ocurrencia inadecuada, 
revela la existencia de fallos en el proceso de aprendizaje y convoca 
a su imperiosa corrección. 

Desde la mirada clásica la consideración del error se rige por la 
desviación de la norma y se lo considera un comportamiento inadap- 
tado que, como elemento regresivo, es perjudicial al aprendizaje. se 
lo ubica en el terreno de lo sancionable. Al considerar el error un indi- 
cador de resultados no conseguidos, se propone su evitación como 
intento de corrección. El manejo correctivo del error es unidireccional 
y por lo general queda en el plano meramente punitivo. 

Basta con prestar algo de atención a expresiones que sostienen 
una carga discursiva muy fuerte en torno al campo semántico de la 
corrección: sanción, castigo, pena, escarmiento, reprobación por la falta 
cometida, por una averia o falla son términos del campo disciplinar de 
la pedagogia clásica. O las no perimidas expresiones que pretendian 
correctivos para devolver a los discolos al camino disciplinar. Correc- 
tivos ejemplarizantes para los alumnos que se salen de la norma, que 
cometen una infracción, una transgresión. 

Los correctivos consisten en una vigilancia rigurosa que sanciona, a 
posteriori. las infracciones cometidas por el alumnado, como si ese acto 
fuese la garantía de que las faltas o las inconductas no se van a repetir. 
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La eficacia de la enseñanza tradicional se evalúa en la medida en 
que los contenidos transmitidos pueden ser reproducidos por el apren- 
diz tal como fueron enseñados por el docente. para lo cual se apela a la 
memorización de datos y al almacenaje de información. Si al reprodu- 
cir estos contenidos el aprendiente comete inadecuaciones o fallas, las 
mismas son consideradas errores y como tal son pasibles de sanción 
y posterior corrección. El error es entonces. concebido como una des- 
viación de lo aceptado o verdadero. como una respuesta inapropiada 
que difiere, desvía o retrasa la respuesta correcta, tan ansiada en este 
modelo pedagógico. 

Esta concepción de los errores pedagógicos está sumamente arrai- 
gada en nuestra sociedad, que confunde la comprensión y resolución de 
un conflicto cognitivo con la simple repetición de la respuesta correcta 
y sostiene en la corrección del error la supuesta evitación del mismo. 

La enseñanza tradicional ubica al culpable del fallo en la figura del 
aprendiz. Lo sanciona y le impone una corrección que. las más de las 
veces, se repite en forma autómata sin que esto lleve a la comprensión 
del fallido y mucho menos a su presunta corrección. 

A pesar de que la corrección forma parte de la rutina escolar diaria 
es probable que el alumno cometa el mismo error alguna vez más ya 
que la corrección no garantiza la solución del problema. 

Un ejemplo claro se ve en el aprendizaje de la ortografía y en las 
operaciones matemáticas donde la rectificación del error no conduce 
automáticamente al cambio, de igual modo que el conocer las reglas 
ortográficas o las tablas de multiplicar y recitarlas de memoria no 
augura escribir sin errores nt tener éxito en las operaciones matemá- 
ticas, mucho menos en su instrumentación. 

Esta práctica correctiva queda en cierto modo desinvestida de sen- 
tido educativo al tomarse repetitiva. 

Allí donde imperan rasgos de la pedagogía clásica se sanciona 
duramente al sujeto que no logra los aprendizajes previstos, sin ana- 
lizar las causas de dicho desatino. Mucho menos aún se interroga al 
sujeto responsable de esta acción. 

La pedagogía clásica no puede detenerse a pensar a qué se deben 
los fallos, tampoco le preocupan demasiado, y enfatiza su accionar en 
las calificaciones de lo que supone es un producto acabado. 

llustrativo resulta este texto: 
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*¿Reaccionario, el dictado? Inoperante. en cualquier caso, si 
lo practica un espiritu perezoso que se limita a descontar 
puntos con el único objetivo de decretar un nivel. ¿Envilece- 
doras, las notas? Ciertamente cuando se parecen a esa cere- 
monia, vista hace poco tiempo por televisión, de un profesor 
devolviendo sus exámenes a los alumnos, soltando cada 
papel ante cada criminal como un veredicto anunciado, con 
el rostro del profesor irradiando furor y unos comentarios 
que condenaban a todos aquellos inútiles a la ignorancia defi- 
nitiva y al paro perpetuo. ¡Dios mío, el colérico silencio de 
aquella aula! ¡Aquella manifiesta reciprocidad del desprecio!” 
(Pennac, 2008:121). 


Una mirada innovadora 


La perspectiva constructivista plantea como una de sus premisas 
fundamentales la construcción por parte aprendiente de su propio 
saber, da por supuesto que el sujeto sabe y reficxiona sobre sus cono- 
ceres, los organiza, los profundiza. los pone a prucba, enriquece y 
desarrolla. En este no tan sencillo trabajo el niño tiene como refe- 
rencia constante el intercambio que establece con su grupo de pares 
y sus maestros. 

El constructivismo propone cl trabajo sobre la producción del 
infante y sostiene que cada cuestión manifiesta que aparece, sea ésta 
una escritura, un cálculo matemático, una construcción espacial u otra 
manifestación resulta de una búsqueda que lleva siempre implicito un 
trabajo previo que la genera, que es la que justifica y da sentido a esto 
que aparece concretamente. 

El desajuste entre lo esperado y obtenido es un elemento construc- 
tivo, innovador que revela la lógica infantil. 

El error surge, entonces, de un desequilibrio ocasionado por el 
conflicto cognitivo de los modelos de pensamiento propios coteja- 
dos con los que ofrece el mundo. Visto desde esta óptica. seria más 
adecuado darle al término “error” la calidad de constructivo ya que 
nos muestra la existencia de una actividad productiva del saber, que 
no puede ignorarse salvo que se desee explicitamente desconocerla, 
limitarla o empobrecerla. 
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Lo que queda claro entonces, es que la sanción del error se corres- 
ponde con la escuela tradicional y la interpretación del error se condice 
con la escuela constructivista. 

Ante un conflicto desequilibrante el niño responde con una pro- 
ducción propia. Esta producción personal es fruto de un trabajo de 
reflexión, de avances y retrocesos que deben ser tenidos en cuenta, 
observados, comprendidos y valorados en su justa dimensión. El reco- 
nocer esta búsqueda única que despliega cada sujeto ante un conflicto, 
permite palpar y revisar el proceso de construcción del saber y consi- 
derar las situaciones que posibilitan u obstaculizan la resolución del 
problema. 

Para poder resolver un dilema cognitivo el aprendiente traza un 
plan de acción en función del objetivo que lo guía, elabora una serie 
de hipótesis o suposiciones individuales que coteja con el modelo 
convencional, aporta sus interpretaciones propias, a veces muy ale- 
jadas de esas convenciones, las que, sin embargo, tienen una cohe- 
rencia interna totalmente explicable para cl, En cste andar no todas 
las respuestas satisfacen la búsqueda infantil, algunas son erradas y 
provocan que el aprendiz modifique su plan originario tantas veces 
como sea necesario según lo impongan las ideas o teorías que lo 
movilizan. 

El entonces mal llamado “error” pone en evidencia la originali- 
dad y particularidad del pensamiento infantil, que por estar en pleno 
desarrollo está por encima, o muy distante de ser un saber acabado. 
Esta conceptualización del error, por su parte, valora lo que ya se 
tiene conscguido y propone construir aquello que aparece como 
interrogación. 

Desde una perspectiva constructiva, el error es concebido como 
un desajuste entre lo esperado y lo obtenido como producto acabado 
que hace referencia al criterio, norma o valor establecido; pero esto 
no implica una actitud sancionadora ni punitiva, 

Lo interesante de esta postura es la aceptación del error como 
condición concomitante del aprendizaje que permite una diagnosis 
del proceso de enseñanza aprendizaje, de ahí lo relevante de su aná- 
lisis como sintoma lógico en el transcurrir de un aprendizaje. Aquí el 
maestro no se erige como el dueño del saber sino como un mediador 
entre el mismo y el aprendiente, se priorizan los procesos del apren- 
dizaje por sobre el producto acabado. 
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Tomando postura ante el error pedagógico 


El contrapunto establecido entre ambas formas de valorar el 
error y su corrección nos permite afirmar que el concepto de error 
se puede definir desde concepciones claramente antagónicas y que 
en consecuencia el accionar frente al mismo será diametralmente 
opuesto según la mirada desde donde se lo piense. Se trata de un tema 
tan nodal como delicado, con alta significación connotativa dentro del 
mundo pedagógico en torno al cual se generan discusiones de gran 
carga emotiva. 

Me apoyaré en un ejemplo harto conocido, pero no por ello menos 
valioso, que quizás nos ayude a pensar el tema para poder tomar una 
postura al respecto. Me refiero al hecho de mirar un vaso con agua 
hasta la mitad de su capacidad, un vaso que no está lleno del todo. ni 
está totalmente vacio. 

Según quien lo mire podrá ver tan sólo aquello que falta para col- 
marlo hasta el limite posible, verá lo que no está, poniendo énfasis en 
la parte vacia del recipiente. En tanto que otro podrá percibir hasta 
donde llega el agua, lo que ya tiene de contenido ese vaso. Así, unos 
advierten lo que le falta para llegar al ras de la superficie posible 
mientras que otros valoran lo que hay. 

Siguiendo la línea planteada en este sencillo modelo y traspolán- 
dolo al mundo pedagógico podemos preguntarnos: ¿Cómo vemos el 
error desde nuestra consideración pedagógica: como un vaso medio 
lleno o medio vacio? ¿Lo miramos desde una postura clásica o inno- 
vadora? ¿Vemos lo que falta o lo que cada alumno puede y produce? 

Si el esquema referencial con que se piensa la cuestión se ubica en 
la pedagogía clásica se verá la parte del vaso vacio y todo lo que aún 
falta llenar para completarlo según el modelo homogeneizador, mien- 
tras que si se lo considera desde la postura constructivista se podrá 
ver la parte del vaso llena, lo que cada aprendiz ha podido construir. 
Desde esta mirada la falla, inherente al proceso de aprendizaje, pasa 
a ser vista como una oportunidad de progreso. El énfasis no está cn 
la sanción del hecho por el hecho en sí, que tan solo culpabiliza al 
autor, sino que se ubica en analizar las causas de ese supuesto error 
para construir un procedimiento superador. 

Ante esto surge la pregunta acerca de si se debe o no corregir la 
producción infantil, a lo que se podría responder que depende de 
lo que se vea en el error. Si la parte vacia del vaso o la parte llena. 
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Desde una mirada clásica la corrección es la consecuencia lógica de 
la detección del error, mientras que desde la visión constructivista se 
puede tomar el error, señalarlo, interpretar su razón de ser y construir 
a partir del mismo pero no sancionarlo. 

Al pensar una pedagogía que considere el error no se está defen- 
diendo, como más de una vez se postula, su provocación. El error 
no posee un valor educativo por si mismo, como tampoco lo tienen 
la competición o la disciplina planteadas como metas en la escucla 
clásica. Todo parece depender de lo que se hace con el error. 

Si damos categoria pedagógica al error. no es para reforzar ni sos- 
tener la naturaleza del mismo, sino por el valor que tiene en tanto 
producción subjetiva y por la información que nos brinda, por oficiar 
de contraseña y señuelo del modo en que piensa y hace cada sujeto 
del aprendizaje. 

El error no puede perpetuarse, ni reforzarse, pero tampoco puede 
ser climinado de raíz sin que medic una explicación, un trabajo acerca 
de lo producido. 

Para que haya un aprendizaje realmente significativo el sujeto 
debe tomar conciencia sobre sus yerros y sentir la necesidad de 
modificarlos. La corrección del maestro por sí sola no genera cambio 
alguno salvo que el sujeto reflexione sobre su accionar y comprenda 
el beneficio que trae el modificarlo. 

Esta concepción del proceso de construcción de conocimientos 
nos permite entender que un niño avanza en su saber tomando con- 
ciencia de sus errores, fallas o faltas. lo que le permite tener noción 
no sólo de sus limitaciones sino también de sus posibilidades. 

¿Una vez localizado e identificado el error la pregunta lógica es 
qué hacer con él? Desde la postura clásica la respuesta sería preocu- 
parnos para lograr su corrección y eliminación. Pero, a la luz de la 
mirada constructivista el énfasis estaría no tanto en corregir el error 
sino en conseguir cierta modificación en los esquemas conceptuales 
del aprendiente. Si el error estaba mal visto en la pedagogia tradicio- 
nal y de ser posible se debía evitar antes de aparecer, ahora de lo que 
se trata es de vislumbrar los procesos cognitivos de cada alumno a 
través de sus fallos para intervenir adecuadamente. 

En la producción interaccionista la localización de un error, cl 
señalamiento y su consecuente superación pueden provenir tanto de 
un adulto, del ámbito familiar o escolar, como del mismo aprendiz o 
de los propios compañeros. 
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Corregir. ¿Sío no? 


Es común que ante el error se generen posturas diametralmente 
opuestas que van desde considerar la corrección con criterios de 
valoración y calificación muy arraigados en la escuela tradicional 
hasta una excesiva permisividad e indiscriminada legalidad ante la 
producción infantil. Ambas posturas producen una gran confusión en 
los estudiantes. 

La primera circunstancia, el asimilar el error a las calificaciones 
escolares clásicas, abona la contradicción que equivale a proponer 
en simultáneo la producción infantil como proceso y como resultado 
generando el desconcierto del alumno. Esta superposición se suele 
dar cuando quien corrige no tiene claro el proceso constructivo por 
el que se atraviesa un infante para amar el sistema de la escritura y 
malinterpreta la producción infantil al considerarla como un resultado 
acabado similar a la de un sujeto alfabctizado. 

El adulto que sostiene esta postura temc que de no corregirse el 
error el alumno perpetúe su comisión. Al poner el punto de llegada 
en la alfabetización, las escrituras previas aparecen como fallos y son 
continuamente corregidas con el completado (más de una vez en rojo) 
de las letras faltantes. Por lo general el niño no presta atención a esta 
intervención, no la entiende. no le encuentra sentido, aunque intuye 
que si hay mucha presencia roja hay mucho error de su parte. 

La segunda postura. la de la aceptación total, supone que todo 
está bien, que todo vale, todo escrito es fomentado en igualdad de 
condiciones sin que se presente enmienda ni conflicto alguno. Esta 
apreciación deja entrever una equivoca interpretación didáctica ante 
el error como estrategia de aprendizaje. 

La confirmación plena confunde al infante, lo ubica en una como- 
didad ficticia, no introduce cuestionamiento ni desestabilización, no 
genera producción ni evolución alguna. 

En este caso el docente interpreta el escrito infantil como parte 
de un proceso y teme interrumpirlo, condicionarlo o inhibirlo con 
sus correcciones. Sabe que reprimir o sancionar el error no aporta. 
entonces de nada sirve señalarlo por señalarlo. 

De esta encrucijada solo podemos salir sostenidos desde un marco 
teórico referencial que convalide nuestra praxis y nos permita ase- 
verar que el error constructivo debe ser entendido como parte de un 
proceso y no como un producto acabado. 
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*Si, por otra parte, el alumno tiene la obligación de escribir 
directamente la versión final, de los pocos textos que elabora, 
si no tiene derecho a borrar. ni a tachar, ni a hacer borradores 
sucesivos, si tampoco tiene derecho a revisar y corregir lo que 
ha escrito porque la función de corrección es desempeñada 
exclusivamente por el maestro, entonces ¿cómo podrá llegar 
a ser un practicante autónomo y competente de la escritura?” 
(Lerner; 2011: 57) 


El devenir de la construcción de la escritura no se puede mensurar 
con una evaluación sumativa que amerite un puntaje o permita una 
promoción, sino desde una evaluación formativa y significativa para 
el aprendiz. Esto no quiere decir, bajo ningún aspecto. que debamos 
enmendar en forma estricta todo escrito infantil ni aceptar toda escri- 
tura infantil con confirmación plena sin hacer ningún tipo de señala- 
miento convalidando en forma absoluta la producción y perpetuando 
al productor en sus hipótesis. 

Partiendo de la base que todo escrito es un montaje tan estricto 
como ambiguo al ser ensayo y producto, punto de llegada y de par- 
tida, difícilmente reconciliado con la expresión pretendida, es válido 
preguntarse acerca de su posible corrección, cuanto más si lo que se 
corrige es un momento dentro del proceso de construcción del sistema 
simbólico escritural. 

A la luz de esta mirada cabria quizás preguntarse si es lícito corre- 
gir... o si lo que corresponde al respecto es tan solo enseñar. enseñar 
desde una postura que haya superado ya las formas tradicionales que 
han guiado el camino hasta ahora. 

La pregunta que queda en el aire, buscando una respuesta posible, 
es si algo de ese proceso de construcción y deconstrucción continua 
puede ser corregido en tanto producto acabado. 

Si bien resulta entonces complejo tomar postura al respecto y 
encontrar un punto de equilibrio creo que siguiendo el hilo de las 
reflexiones precedentes se puede coincidir en la necesidad de una 
intervención posibilitante, lo que desliza el tema desde la controversia 
“sí o no corregir” al ámbito de preguntarnos acerca de la modalidad 
con que esa mediación es posible. 
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El error, una oportunidad de intervención 
Cómo corregir 


A esta altura del escrito resulta claro que la pedagogía clásica con- 
cibe el error desde una perspectiva adulta y lo analiza desde la con- 
cepción conductista del aprendizaje. 

Los cquivocos infantiles se consideran con la lógica del adulto, 
como si el sujeto que produce el fallo fuese un adulto y tuviese las 
mismas conceptualizaciones e instrumentos que posee quien ya ha 
construido el sistema escritural, 

Por lo general no se piensa que el sujeto que comete los errores 
es un infante que zanjea los conflictos con su propia lógica envuelto 
continuamente en encrucijadas a resolver. 

También queda claro que la perspectiva psicogenética otorga al 
error un rol constructivo en la adquisición del conocimiento y por 
ende le concede este estatuto a las faltas escriturales al pensarlas 
como reveladoras del trabajo infantil. 

De alguna manera los yerros son los indicadores de los bordes 
entre lo que cada niño puede escribir desde sus propias hipótesis y lo 
que puede construir con la intervención de otro que interviene en la 
zona de desarrollo próximo. 

En la mirada constructivista el error informa al maestro que la 
producción infantil amerita la intervención del adulto. No corresponde 
minimizar la situación ya que el hecho no es de por si superfluo 
ni menor. 

Un paso clave para poder intervenir es el poder esclarecer la natu- 
raleza que subyace a lo que aparece como error cometido ya que no 
todos los errores se ubican en la misma categoría, no revisten todos 
el mismo carácter ni precisan intervenciones similares. 

Un error de concepto, confundir un verbo con un sustantivo o con- 
siderar que volumen y superficie son equivalentes, es diferente a un 
error de ejecución, o a no sostener los pasos lógicos de una operación 
matemática, obedecen a distintos motivos y cada uno requiere un 
tratamiento especifico. Un fallo ortográfico supone una intervención 
diferente a la omisión o confusión de letras. 

Como resabios de la escuela clásica el enseñante conserva ante el 
error la frecuente actitud del señalamiento sancionatorio. La más de 
las veces la cuestión queda restringida a marcar, tachar o indicar el 
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fallo sin que esto vaya más allá de la enmienda. Es poco lo que esta 
actitud produce en el enseñante. 

Para transformar esta actitud estéril en la de ayuda y andamiaje cons- 
tructivo es necesario que cada maestro pueda reflexionar previamente 
acerca de su propio lugar en el proceso de enseñanza aprendizaje. 

El error posiciona al maestro frente a la necesidad de articular 
la propuesta del curriculum prescripto con una propuesta curricular 
posible, articulada y contextualizada en función de las necesidades 
y de las construcciones, grupales e individuales, para garantizar las 
condiciones de enseñanza y aprendizaje con la debida intencionalidad 
y programación. 

Un docente atento a los diálogos, cuestionamientos e intercam- 
bios que se producen en el aula puede intervenir favoreciendo las 
vinculaciones que se establecen entre la construcción conceptual y 
la enseñanza. Puede abrir un amplio abanico de propuestas, recortes, 
estrategias, intervenciones y modificaciones que permiten construir 
espacios de aprendizajes colaborativos y significativos en consonan- 
cia con cada escena, La intervención docente supone revisar lo que 
ocurre en el aula, complejizar y reformular la propuesta para acom- 
pañar activamente el aprendizaje. 

Veamos correcciones posibles y permitámonos suponer potencia- 
les efectos: 


Una niña escribe PASESE por PANQUEQUE 


El docente agrega la “n” faltante en la primer sílaba, tacha 
las dos silabas “se” y las reemplaza por la silaba “que”. 
La palabra original queda desdibujada bajo las enmiendas 
macestriles. El niño ve estas marcas, generalmente hechas 
en color rojo o negro, en el mejor de los casos en verde, 
y sabe que ha errado pero poco le informan esas señales 
acerca de su proceso constructivo por lo que es muy proba- 
ble que reitere su accionar sin mayor modificación. 


Como corrección del error se puede proponer al alumno que 
escriba correctamente la palabra varias veces con lo que quizás la 
grabe como forma fija pero no nos augura la instalación del proceso 
de aprendizaje de las sílabas “que - qui” para ser transferido luego a 
otros espacios escriturales. 
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El señalamiento que se haga acerca del error se debe corresponder 
con la posibilidad de ser comprendido por el sujeto que lo produjo, 
de lo contrario es un correctivo que no resulta nutriente ni posibilita 
mayores reflexiones. 

-El alumno hace una lista de frutas: AAA. AAA, EA, UA. Acom- 
paña sus escritos con el dibujo de una manzana, una banana, una pera 
y varias uvas. 

Al lado de la escrituras producidas por el alumno y a modo de 
corrección cl maestro escribe —n letra cursiva- “Sigue intentando”. 
Más adelante aparecen un “Vale tu esfuerzo” y “¡Cuánto trabajo!” 

El niño ve carteles que no puede interpretar, salvo que alguien 
alfabetizado se lo lea. Es posible que. en el mejor de los casos, el 
alumno siga intentando según le parezca, sin demasiada conducción 
ni explicación. Pero, en otros casos, esta contradictoria arbitrariedad, 
cercana a favorecer el laissez faire, convalida al principiante en su 
postura sin generar conflicto ni movimiento alguno, 

El alumno queda librado a sus propias conjeturas y de alguna 
manera habilitado a producir según su propia normativa y ley. 

Vale una mención al señalamiento “C/A”, que es la abreviatura 
de “Con Ayuda”, y que aparece junto a algunas producciones infan- 
tiles. Si los niños aprendieran solos no tendría mayor sentido la 
existencia de la escuela ni la de los maestros que casualmente su 
función es enseñar. acompañar. andamiar, colaborar, favorecer, ayu- 
dar. Entonces, si un aprendiz necesita ser acompañado, ayudado 
en su proceso constructivo, poner C/A no tiene demasiado sentido 
porque se supone que los aprendizajes escolares se hacen con la 
ayuda del docente. 

“Nadie aprende solo, todos aprenden de todos, mediatizados por 
el mundo” son las oportunas y contundentes palabras de Paulo Freire 
que cobran vigencia ante la marca C/A. 

La abreviatura C/A desconoce los aportes vigotskianos de la Z.D.P. 

-Un alumno de primer grado pregunta: ¿por qué la palabra “queso” 
se escribe con “q” y no con “c”?, como correspondería a la lógica de 
armar las sílabas ca, ce. ci, co. cu, tal como lo viene haciendo desde 
que se adentra en el mundo alfabético. 

El cuestionamiento es tomado por su maestro y puesto a rodar 
en la clase, lo que abre la posibilidad de trabajar un concepto tan 
complejo como es la arbitrariedad y la convencionalidad que rige el 
sistema escrito. 
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Las primeras respuestas las dan Cecilia y Celeste desde el ejemplo 
de la escritura de sus nombres lo que, andamiado por el maestro, da 
origen a la confección de listas de palabras con "ce-ci” y “que-qui”. 

“Si no es lo mismo ce- ci, que- qui, cena y quena se escriben 
diferentes”, avanzó un miembro del grupo dando claras muestras de 
que cuando surge un problema y puede ser sorteado se establece un 
aumento de equilibrio que denota una auténtica construcción. 

Este macstro toma los fallos infantiles, los entiende, los pone a 
trabajar y crea situaciones didácticas que favorecen su superación. 


Un compañero propone la palabra “quiosco” y otro lo 
corrige: También dice “qui” pero va con esta: “k”, con la 
de kiosco”. Interviene otro miembro del grupo señalando 
que “esa es la ka de Karina” como se llama su mamá lo 
que abre un nuevo campo de reflexión. 


La producción infantil, con sus aciertos y sus yerros, es respetada 
como resultado de un proceso constructivo, se valoran las correc- 
ciones por aproximación a otras escrituras, tanto de pares como de 
adultos, y esto tiene efectos potenciadores. 

En consonancia con estas producciones son ilustrativas las plan- 
teadas en “La escritura en la Alfabetización Inicial” (2008) por un 
grupo de niños de 5 años que intentan escribir la palabra caballo. 
Uno de ellos, Lautaro, señala un problema relativo a las letras que 
tienen más de un valor sonoro y, desde su lógica, justifica que caballo 
se escriba con la “ka” de Karen. Al respecto se le pregunta a Emi- 
lia Ferreiro si estos niños de 5 años se están planteando problemas 
ortográficos al proponer distintas letras para la escritura de un mismo 
valor sonoro. 


A lo que E. F. responde: “Por supuesto, pero también están 
poniendo sobre la mesa de negociación el hecho de que ese 
sonido inicial para la primera silaba “ca” se puede realizar 
gráficamente con otra letra conocida a partir del nombre 
de una compañera (Karen) que precisamente tiene también 
la misma sílaba “Ka” como sílaba inicial y no solamente 
eso, sino que la letra con la que inicia tiene un nombre que 
corresponde a la sílaba que están buscando, Los otros dos 
miembros del grupo rechazan la propuesta. Melisa dice 
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que “la de Karen” es la que se usa en “Kiosco” apelando 
a la información que está en el aula. En ese momento la 
docente interviene para despejar la situación: “suena igual 
que la de casa” (muestra en el abecedario CASA) pero 
aqui va con la de casa”. Lautaro termina aceptando” (Moli- 
nari, Corral, 2008:38). 


Como podemos ver el error nos alcanza huellas visibles de lo que 
ocurre en el proceso de razonamiento infantil, lo desnuda ante nues- 
tros ojos y nos informa qué estrategias o reglas está utilizando cada 
alumno para resolver su escritura. 

Los errores surgen en un desequilibrio ocasionado por un conflicto 
cognitivo, en este caso la diferenciación ce-ci, que qui o ca-ka. 

Ante el dilema planteado, cada niño traza un plan de acción en 
busca de una posible solución, sabe del objetivo que persigue y desde 
su lógica, despliega estrategias para conseguirlo. Sobre la marcha 
cada autor hace las modificaciones que considera necesarias en fun- 
ción de la conformidad o disconformidad que sienta en relación al 
producto conseguido. Pone en juego las idcas que dirigen su acción 
e introduce cambios. 

Desde esta lógica el error es un síntoma que no ha de ser elimi- 
nado sino desplegado e interpretado para develar qué lo provoca. 
Como se sostiene en páginas anteriores los niños no construyen por 
azar ciertas reglas que les conducen el hacer y es apelando a sus 
saberes desde donde sostienen las respuestas adccuadas cuando se 
los cuestiona. 

Un niño, ya cercano a la consolidación alfabética, ha escrito: 
“MANUEL PISO UNaLa GOTA CICITA” por “Manuel pisó una 
langosta chiquita”. 

Se pueden realizar diferentes lecturas de su producción según sca 
el marco referencial con que se interprete la producción. 

Es posible que desde la perspectiva de la escuela tradicional, 
que no prioriza el proceso sino el resultado acabado, se considere 
que este alumno ha cometido un cadena de errores considerables 
como lo es la omisión de una serie de letras, la confusión de otras, 
la dificultad cn el segmentado y la falta de discriminación entre la 
imprenta mayúscula y la imprenta minúscula. Una mirada sostenida 
por el marco teórico constructivista que da cuenta de una génesis en 
el proceso de adquisición escritural y permite conocer los diferentes 
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niveles de conceptualización por los que atraviesa un niño, supone 
que estos supuestos “errores” son respuestas “correctas” y espera- 
bles en tanto responden a una estructura de conceptualización que 
los avala. Este supuesto error no se considera como algo negativo, 
sancionable y corregible sino que cobra estatuto de error constructivo, 
de elemento necesario para un aprendizaje fecundo. 

No habria entonces motivo alguno para evitar su aparición sino 
que resultaría por demás de interesante tomar esta producción, 
errada a los ojos de algunos adultos, como una franca expresión de 
un momento evolutivo en la recreación subjetiva del sistema que nos 
permite interpretar, comprender y andamiar los pasos por venir ofre- 
ciendo experiencias y situaciones que favorezcan la superación de 
esta instancia. 


¿A quién se dirige la corrección? 


La idca de este espacio es poder preguntarnos acerca de lo que 
representa la corrección para el alumno que es quien produce el 
objeto sobre el que recae la enmienda, del lugar que ocupa el sujeto 
del aprendizaje: ¿se sanciona al niño o se enmienda el producto? 

Por lo general las primeras correcciones pedagógicas aparecen en 
la vida del sujeto del aprendizaje junto con el inicio del primer grado 
de la escolaridad primaria. 

Hasta esc momento cl niño se ha movido bastante libremente en 
sus ensayos escriturales sin que apareciera valoración pedagógica 
alguna acerca de sus escritos. Si ha cotejado sus escrituras con las de 
sus pares, las ha puesto a prueba frente a las formas fijas que reconoce 
como tales o con las que a diario se le ofrecen en los soportes gráfi- 
cos. Pero, no ha recibido aún juicio valorativo pedagógico al respecto. 
Es a partir de su ingreso a primer grado que aparece, junto a muchas 
otras restricciones, este debut sancionatorio. 

Más de una vez, cl aprendiente no comprende esas marcas que coloca 
el maestro junto a las propias. El alumno no sabe leer esos escritos de 
su maestro, no está acostumbrado a ser corregido de este modo y por 
lo general comienza a interpretar y significar los mensajes a través de 
los efectos que éstos producen en los otros, en sus padres o hermanos. 

Error y corrección son dos términos indisociables por ahora. 
Cada vez que se evidencie un “error” aparecerá una corrección, 


195 


la que será válida, respetuosa, y posibilitará cl aprendizaje, sólo si 
quien es llamado a corregir se ubica como un mediador del proceso 
constructivo, como un enlace entre la cultura escrita y las sucesivas 
aproximaciones que los niños hacen hacia ella. 

Muchas veces la producción infantil suele aparecer enmendada, 
tachada. emparchada. ocultando el proceso constructivo del saber, 
como diciéndonos: “de eso no se habla” o “ahi no ha pasado nada”. 
Nada menos que un error silenciado. 

Mostrando en su lugar cl resultado final, acertado y correcto a los 
ojos adultos, desmereciendo el valioso proceso que lo gestó. Gene- 
ralmente este accionar del aprendiz, la ocultación del proceso, está 
inducido, soportado y avalado por el adulto, de ahi lo comprometido 
y delicado que resulta el tema del error y su corrección. 


Dime con qué borras y te diré de qué época eres... 


Las diferentes formas de borrar cl error han ido variando según 
el tiempo. Nuestros padres usaron la miga de pan para ocultar sus 
equivocaciones pedagógicas. Luego llegó la goma de borrar el trazo 
del lápiz como un gran avance. Mi generación ya se benefició con la 
goma de borrar tinta. Pero, paradójicamente, al usarla, más de una 
vez tratando de disimular una falla transformamos la misma en un 
agujero. 

A pesar de gozar del fabuloso descubrimiento que fue la goma de 
borrar, tuvimos incorporado el recurso de recortar pedacitos de papel 
y hasta renglones completos para pegarlos sobre nuestra desgraciada 
producción. 

El dedo mojado con saliva siempre fue un remedio válido en nues- 
tra infancia. Creo que aún ahora tiene vigencia sobre todo cuando 
urge al escribiente la enmienda inmediata. 

Más cercano en el tiempo se generaliza el uso de autoadhesivos, 
pequeños rectángulos de papel blanco engomados, del tipo de los 
utilizados en los comercios para poner los precios de los productos, 
simil etiquetas o “stickers”. Estos papeles inmaculados se colocaban 
sobre el error haciéndolo desaparecer en forma inmediata, tranquili- 
zando a docentes y alumnos. La respuesta correcta aparece impecable 
sobre la superficie enmendada. 
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Más tarde aparece el "borra tinta” que con un fuerte olor a lavan- 
dina tapaba el trazo de lo escrito con lapicera o birome. Este sistema 
tenía un efecto mágico, acrecentado por la novedad de que para vol- 
ver a escribir por donde había pasado el “borra tinta” se necesitaba 
una lapicera especial, ya que las demás no dejaban marca alguna en 
ese terreno. Superadora resulta la forma que funde los dos instrumen- 
tos en uno, con un extremo se borra. con el otro se escribe sobre la 
superficie borrada. 

El último descubrimiento al respecto es el llamado “liquid paper”. 
Un fluido blanco, impecable, casi inoloro, que borra de una sola 
pasada toda marca hecha sobre el papel, dando la imagen de que ahi 
no ha habido error alguno, no ha pasado nada. Nada más que ese 
líquido, más blanco que las hojas, que lo enchastra todo. 

Hoy tenemos gomas de lo más variadas, según impone el mercado. 
Las hay con forma de helado, de hamburguesa, o de flor, con olor a 
menta, a chocolate o frutilla. 

Calculo que la industria de los útiles escolares seguirá sorpren- 
diéndonos con nuevos y sofisticados adminiculos para que los errores 
desaparezcan de la faz de cuadernos y carpetas. 

Quizás, ante ciertos ojos luzca mejor que no se vean los “errores”, 
pero estas actitudes no sólo emparchan los cuadernos, sino que van 
mucho más allá. En realidad impiden, traban, obturan un proceso que, 
de generarse, seria mucho más fructifero que el tapar. 

Esa producción del sujeto que aprende, que aparece fallada ante 
los ojos del adulto, pero no ante los del niño que la gesta, no se 
resuelve tapándola y poniendo en su lugar lo que el que sabe expresa 
desde su saber sino, quizás, se resuelva trayendo a la luz el proceso 
del que esta producción surgió y trabajando sobre ello. 

Los adultos, que somos quienes generalmente corregimos a los 
niños, podríamos preguntamos: 


¿Qué es esto de “tapar”, de borrar las producciones infantiles? ¿Qué 
denuncian, qué muestran estos errores que no pueden ser exhibidos? 


—¿A quién le sirve este tipo de “parche”, de enmienda? ¿Quién lo 
necesita? ¿Por qué? 


—¿A quién interpela el error? 
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-Esa corrección, ¿permite al niño revisar su sistema escritural o 
los procesos del pensar? ¿Genera un conflicto cognitivo que lo movi- 
liza hacia una nueva búsqueda, una reflexión, a cotejar sus opiniones 
y a reformular hipótesis? 


El error, un decir del sujeto que aprende 


Dejar que el error interpele tanto al niño como al adulto, al apren- 
diente y al docente, es concebir el error como un decir del sujeto que 
aprende y permite a ambos un trabajo productivo. 

Trabajar sobre el error implica elaborar las propias ideas, explicitar la 
lógica interna, analizar las contradicciones o confrontaciones que surgen 
para así acceder a la construcción y generalización de un concepto. 

El no medir ni censurar un error sólo es posible en la medida en 
que el mismo sea aceptado como una producción del sujeto sobre la 
que puede ser válida una intervención, un señalamiento. una facilita- 
ción, alguna explicación o retrabajo que habilite a la evolución de las 
estructuras cognitivas. 

Podriamos, entonces, pensar el error como una valiosa constancia 
del proceso de análisis que cada niño va realizando en la construcción 
de un saber y de las diferentes coordinaciones que realiza, por ello, 
más que ser eliminado, sustituido por el “modelo correcto”, tapado 
o sancionado, es necesario explicitarlo. revisarlos, analizarlo. traba- 
jarlo. De esta mancra cada sujeto puede reestructurar sus primeras 
interpretaciones en formas más evolucionadas y adecuadas. 

Los errores son la expresión concreta de ciertos momentos propios 
de la elaboración de un conocimiento, de los que ni los niños ni los 
adultos podemos prescindir ya que son pasos necesarios en la cons- 
trucción del saber. Razón de más para no perseguir el error, sino para 
aceptarlo como hecho natural que acompaña al aprendizaje. de igual 
modo que la tensión y crisis están presentes en el desarrollo indivi- 
dual o en el proceso social. 

El mayor error es creer que uno no se equivoca. Todo progreso pasa 
por el cambio y no siempre se consigue sin fallos o equivocaciones. 

El gran poeta Pablo Neruda nos acerca su propia vivencia acerca 
de la mirada adulta ante la producción infantil: 
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“Trataré de recordarlo, Muy atrás en mi infancia y habiendo 
apenas aprendido a escribir, senti una vez una intensa emo- 
ción y tracé unas cuantas palabras semirrimadas, pero 
extrañas a mi, diferentes del lenguaje diario. Las puse en 
limpio en un papel, preso de una ansicdad profunda, de un 
sentimiento hasta entonces desconocido, especie de angus- 
tia y tristeza, Era un pocma dedicado a mi madre, es decir, 
a la que conoci por tal, a la angelical madrastra cuya suave 
sombra protegió toda mi infancia. Completamente incapaz 
de juzgar mi primera producción. se la llevé a mis padres. 
Ellos estaban en el comedor, sumergidos en una de csas 
conversaciones en voz baja que dividen más que un río el 
mundo de los niños y el de los adultos. Les alargué cl papel 
con las líneas, tembloroso aún con la primera visita de la 
inspiración. Mi padre, distraidamente, lo leyó, distraida- 
mente me lo devolvió, diciéndome: 

—¿De dónde lo copiaste? 

Y siguió conversando en voz baja con mi madre de sus 
importantes y remotos asuntos. 

Me parece recordar que asi nació mi primer pocma y 
que así recibí la primera muestra distraída de la critica lite- 
raria” (Neruda, 1974: 23). 


Otra cosa 


En estas líneas, y como corolario de este espacio, el curso del tema 
deriva hacia un recorte especifico, en un intento de considerar el tema 
del error y la corrección desde una postura ética que, a entender de 
quien escribe, justifica su abordaje. 

La escuela, mal que nos pese y nos preocupe, aún juzga la pro- 
ducción del alumno en base al espiritu sobre el que ésta se fundara 
en respuesta al mandato homogencizador del hombre racional de la 
modemidad. En Icaltad con éste ánimo a quien no aprende o “lo hace 
mal". se le aplican penas que se ajustan a criterios estrictos. 

En ciertas oportunidades estos correctivos se condicen con la 
supuesta gravedad del error y/o, más de una vez, con los antecedentes 
del procesado —perdón, del alumno—. No es lo mismo cometer un 
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error por primera vez que ser reincidente. En otras oportunidades 
los castigos se ajustan según se considere el perjuicio que el error 
cometido por el aprendiz genera a si mismo y a la sociedad. O según 
gravara el prejuicio que quien corrige sostiene acerca de quien falla 
en su producción. 

El maestro es un tercero que se pretende imparcial y bienin- 
tencionado, que aplica normas generales buscando el escarmiento 
del alumno. Lejos de su registro queda la ley del talión, el castigo 
injusto, la venganza. Por lo general se vale de la prueba concreta, 
producida por el alumno, para ajustar cuentas, condenar y buscar la 
expiación del acto cometido. Pero, en más de una oportunidad, se 
fustiga al alumno y, en los bordes del sadismo, se erige la arrogancia 
de quien corrige. Otras veces las multas puestas al alumno no tienen 
otro cometido más que ajustar cuentas con otros docentes, con la 
dirección de la escuela. con los padres del aprendiz. Si no supusié- 
ramos de la buena intención que guía estos pasos podriamos pensar 
que se emplean recursos de baja estofa. 

Ya no se pone de rodillas sobre el maíz al acusado... pero, más de 
una vez recaen sobre él el repudio, la marca recriminatoria, el enfu- 
recido tono de la voz y la desmesura en las palabras. 

Al error se le destina un lugar destacado en la hoja y se lo resalta 
con color, logrando asi una mención especial por sobre el escrito del 
aprendiente. 

El alumno exhibe y defiende sus ideas, tiene honestidad intelectual 
desde un campo coherente y preciso. Ese es su delito y por ello recibe 
el veredicto inquisidor a su genuina producción. 

El aprendiente cuestionado se somete a la desmesura del adulto ya 
que tiene poca tribuna donde ir a defender su derecho a errar. 

Habria que pensar entonces si no ha llegado el momento de plan- 
tear un debate cara a cara entre quienes pensamos diferente para esta- 
blecer reglas o modos de trato hacia el error, y su autor, no cristaliza- 
das en el tiempo, que nos remita a pensar qué se corrige, a quién se 
corrige y desde dónde se corrige. 

Una reflexión que permita deponer las armas encarnizadas de la 
clásica corrección y destinar esc ardor a la enseñanza, al andamiaje y 
acompañamiento de la producción infantil, 


El docente concebido como un corrector de textos 


Un corrector de textos, o también conocido como corrector de 
estilo, es el profesional encargado de revisar y corregir material 
escrito con el fin de darle claridad, concisión y armonía a una pro- 
ducción escrita. Su respetuosa intervención agrega valor al texto 
y depura la debida inteligibilidad en función de su destinatario: 
el lector. 

El corrector de estilo revisa la ortografía, la gramática, la sinta- 
xis, la ortotipografía. el estilo, el formato y la precisión fáctica (casi 
nunca el contenido) del texto, sea este un periódico o un libro, antes 
de que pase a la etapa de impresión. En ciertos contextos, el revi- 
sor puede convertirse en el profesional a cargo de analizar un texto 
escrito, no sólo desde el punto de vista de la ortografía y la grarná- 
tica, sino también con el objetivo de señalar sugerencias para mejo- 
rar la estructura del texto. 

Una buena revisión literaria tiene en cuenta la posibilidad de 
alcanzar una lectura más clara. concisa y armónica. La mirada del 
corrector enaltece la producción del autor. 

No cualquiera puede ser corrector, entre los requisitos indispensa- 
bles se destaca un nivel educativo universitario; familiaridad con la 
literatura universal: capacidad de juicio independiente y bien fundada 
respecto a los valores literarios, combinada con la capacidad de dis- 
tinguir lo original y lo imitativo, lo auténtico y lo artificial, y cierto 
sentido del olfato y comprensión frente a las tendencias visionarias 
de su tiempo. También ha de ser capaz de expresarse con claridad de 
forma escrita, de encontrar la forma más adecuada de presentar a un 
autor y un libro a la critica. a los lectores y a las librerias. 

Se define entonces al corrector como un profesional especializado 
en el proceso de la edición y el lenguaje, cuyo objetivo primordial es 
que lector reciba con claridad y sin errores el mensaje transmitido 
por cl autor. 

La tarca del maestro bien puede asimilarse a la de un corrector 
especializado en la construcción del proceso escritural y como tal 
deberia formarse y actuar ante la escritura infantil. 

Al igual que otros profesionales, como médicos, abogados. tra- 
ductores e intérpretes, los correctores y por qué no los docentes se 
enfrentan a dilernas éticos en la práctica de su profesión. Si el niño 
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se toma la licencia -porque convengamos en que nadic se la otorga— 
de experimentar, de crear, de exponerse en su producción, ¿quién es 
el adulto para cercenar, mutilar y sancionar ese derecho? 

El error es una gran provocación, es una interrogación en sí 
misma, bien vale tomarla como tal. 
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Imprenta o cursiva es lo de menos, 
aunque no es lo mismo. 


Aunque no es lo mismo. no es un tema menor. 

Todo depende del momento en que se imponga la reflcxión. Si un 
niño se encuentra en el arduo trabajo de descubrimiento y construc- 
ción del sistema escrito, de sus características intrínsecas y de la lega- 
lidad que lo rige en un claro intento de dar coherencia a sus escritos, 
poco importa con qué letra lo haga. No es esto lo que más preocupa 
en los momentos iniciales de la alfabetización. Esto es lo de menos. 

Siguiendo el desarrollo presentado en el libro queda claro que 
saber escribir no es saber dibujar las letras, escribir no se circunscribe 
tan solo a un acto motor, que no por ello resulta ser un trabajo menor 
ni desestimable. Escribir es poder producir un significado que queda 
representado a través de marcas impresas. 

Son dos vertientes de la escritura amalgamadas en una unidad que 
como tal deben ser consideradas. El niño produce marcas, escrituras 
que violentan la hoja en blanco. Como un artista interviene el espacio, 
lo marca, lo señala y transgrede en algo parecido a una lucha de pode- 
res donde intenta dejar su huella en esa hoja ya marcada desde la nada. 

La escritura tiene que ver con la profunda naturaleza, no siempre 
develada, de la marca, no de la apariencia, de la marca que posibi- 
lita que la ausencia se transforme en presencia. Entonces, si en los 
momentos inaugurales se escribe en imprenta o en cursiva, es un dato 
menor, aunque no sea lo mismo. 

Las letras imprentas mayúscula son las más utilizadas en carteles, 
libros, propaganda y demás portadores de texto y son las primeras 
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con las que el niño realiza intercambios constructivos, las primeras 
sobre las que se pregunta. las primeras con las que se familiariza y 
copia y las primeras con las que se atreve a producir aun sabiendo de 
la existencia de otras formas. Por lo general los otros tipos de letra 
suelen llegar cuando el niño consolida la escritura alfabética y no está 
tan pendiente de su despliegue intrínseco. 

La mayoría de los infantes que dan sus primeros pasos en la escri- 
tura concretan sus producciones en letra imprenta mayúscula debido 
a que son las primeras grafías que reconocen y resultan más simples 
de realizar porque se ubican en un solo plano, por lo sencillo de su 
trazo y por la facilidad de su ejecución. 

A pesar de reconocer anticipadamente las distintas modalidades 
de las letras los principiantes se sienten más cómodos produciendo 
en el formato imprenta mayúscula. En los momentos inaugurales los 
niños se loman libertad provisional para el uso discrecional de la letra 
imprenta mayúscula y el esfuerzo se aboca a la producción de sentido, 
por eso el preguntarse por cl formato de letra no es la esencia. 

Y están en todo su derecho de escribir en la letra que les quede 
más accesible, sencilla y cómoda. ya vendrán épocas de mayores exi- 
gencias escriturales para experimentar en otros formatos de letra. 

La prioridad es aprender a producir dentro del sistema. El eje es el 
aprendizaje de la escritura, es el trabajo conceptual que conjuga com- 
pelencias y saberes sociales lógicos, psicológicos y psicolingúísticos. 

El aprendizaje simultáneo de las cuatro modalidades de letras 
suele ser un esfuerzo complejo y excesivo si se superpone al arduo 
trabajo de la alfabetización. 

Si en los momentos iniciales se añaden estas cuestiones, suele apa- 
recer una sobreexigencia que desvia, y a veces hasta desvirtúa, el pro- 
ceso de construcción focalizando el esfuerzo en cuestiones formales, 
y hasta estéticas, que interfieren la primera construcción alfabética. 


El papel de las letras en el papel 


Imprenta, mayúscula y minúscula, cursiva, minúscula y mayús- 
cula, son formatos escriturales que el niño va reconociendo e incorpo- 
rando de maneras diversas, según sean las experiencias, los intereses 
subjetivos y las propuestas pedagógicas. 


Las letras se ofrecen con formas diversas, se ubican en determi- 
nados lugares del escrito y brindan distinta información que cada 
aprendiz intenta discernir. 

Las grafías, imprentas o cursivas, en mayúscula o minúscula, son 
signos que tienen diferentes implicancias, distancias y secuencias que 
se ofrecen a la vista del lector de maneras variadas y dan pistas a quien 
lee, que colaboran con la interpretación de un texto. Las diferentes 
formas o estilos de letras generan diferentes modos de ver y de desen- 
trañar el escrito. 

Asi lo visual del texto brinda una información que colabora a orde- 
nar su procesamiento. 

A medida que el niño se va familiarizando con los diferentes for- 
matos de letras, incorpora otras modalidades escriturales y descubre 
nuevas marcas interpretables. 

La lengua española establece la letra minúscula como tipo de letra 
base y señala excepciones en las que cabría escribir en mayúscula 
todas las letras de una palabra, tal el caso de las siglas. los números 
romanos o textos informativos cortos. 

Al acceder a la letra imprenta minúscula el niño se encuentra 
con nuevas contraseñas visuales en las que la escritura mayúscula 
imprenta no abunda. 

Veamos qué sucede cuando se mira un texto según sea el formato 
de la letra en que se lo presenta. 

Lo escrito en letra imprenta mayúscula impresiona como un con- 
tinuo visual, monótono y parejo, que ofrece pocos indicadores per- 
ceptivos que organicen la comprensión. De alguna mancra la letra 
imprenta mayúscula entorpece o dilata esa unificación superadora 
entre significado y significante que supone el fluir de la letra cursiva. 
La letra imprenta mayúscula es menos discriminable a la lectura, la 
letra imprenta minúscula ofrece más indicios. 

Un escrito en letra mayúscula resulta visualmente monocorde, 
carece de una serie de indicadores que se necesitan para procesar la 
información. 

La letra imprenta minúscula. desde su mismo discño, parece pre- 
parada para pulir esos conflictos visuales que ofrece el continuo de las 
mayúsculas y ordenar el pulso de la lectura. Esta modalidad favorece 
la reflexión sobre la segmentación del discurso escrito ya que ofrece 
mayor identificación de la palabra como un todo, abona a la unidad 
de significación. Su diseño presenta una complejidad superior que 
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requerida por el diseño de la imprenta mayúscula. Aparecen letras 
con el mismo formato que giradas en el espacio tienen otra significa- 
ción. Tal es el caso de n-u, d-b, p-g, t-f, a-e, su dominio requiere de 
un especifico trabajo de discriminación perceptiva espacial y gráfico 
trasladado al papel. 

Al mirar un texto escrito en letra imprenta minúscula la sola pre- 
sencia de una imprenta mayúscula signa espacial y visualmente un 
cambio que remite a una interpretación conceptual, comienza la ora- 
ción, o hay un nombre propio. Una letra mayúscula marca un inicio 
escritural y el punto final ubica una culminación cn esa unidad de 
sentido. Este diseño espacial colabora en ordenar tanto la producción 
como la posterior interpretación. 

No solo las letras juegan su papel en el escrito. 

Otros signos visuales también erigen su mensaje y con su tamaño, 
formato y disposición nos informan de la presencia de un diálogo, de 
un título, una prosa o un verso, de una interrogación, de una exclama- 
ción, de una pausa o una suspensión. 

Párrafo aparte merece la letra cursiva. 


La letra cursiva 


La propuesta de escribir sólo en letra imprenta mayúscula y des- 
echar la modalidad cursiva cobra auge a mediados de la década del 
80 y podria considerarse como una confusión o mala interpretación 
de los postulados constructivistas. Los efectos de estas prácticas crró- 
neas no tardaron en evidenciarse y aun asi se siguen sosteniendo a 
pesar de las evidencias cotidianas, de las investigaciones y de las 
miradas revisionistas. 

La palabra cursiva proviene del latín: curro, cursum, correr. La letra 
cursiva supone una escritura a mano apresurada. Es la letra que corre. 

Las caracteristicas más comunes de este formato escritural son la 
leve inclinación de las letras hacia adelante. siguiendo cl curso de la 
escritura, y la concatenación de las mismas en una palabra. 

En su construcción se entreteje un intenso vinculo entre el len- 
guaje. la idea a expresar. los materiales escriturales y el papel. Para 
escribir la mano se subordina al gesto en un sometimiento ineludible 
que le permite lograr el acto liberador de la escritura. Se disciplina, 
en aras de un hecho superador. el acto expresivo. La transgresión 
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gráfica en la letra torna la escritura ilegible. Paradójicamente la nor- 
mativa gráfica que ciñe y ordena la producción permite la libertad de 
la expresión subjetiva. 

Para llegar a escribir en cursiva se transita un recorrido que supone 
movimientos que se van controlando, ordenando y restringiendo. 
El trazado de los grafos ya no compromete el cuerpo todo, ni el brazo 
completo o el codo, sino que se restringen a la muñeca y la mano. Si 
bien se involucran los grandes músculos del brazo, lo que se aquí se 
pone cn jucgo es el antebrazo que pivotea sobre el punto fijo del codo, 
como lo hace el brazo de un compás, y sobre la muñeca gira la mano, 
y los dedos se mueven con exquisita precisión para lograr cada trazo. 

Trazos anudados, líneas suspendidas y articuladas, que suben, 
bajan, se tuercen en rulos, se ordenan, se acomodan, siguiéndose unas 
a otras hasta el limite del plano. 

El trazo se interrumpe, se demora entre palabra y palabra y abre 
espacios en su recorrido. Y de nuevo las lineas se enrulan, se super- 
ponen y retornan sobre sus propios pasos, se cortan, se esquivan y se 
desplazan en las cuatro direcciones, se expanden, estiran, retracn y 
se arman en otras letras que en trama espacial encierran significado. 

La cursiva es una letra que se dibuja y que si bien tiene formatos 
establecidos son moldes que ceden a la impronta subjetiva 

Cada sujeto le imprime un rasgo personal, un matiz único. 

Los diseños comunes se distinguen con la belleza de la diferencia 
que impone la marca subjetiva. 

El texto se piensa, y se pone en escena, se dibuja, sc mide, se escribe, 
se logra. 


¿Por qué usar la cursiva? 
Disponer de la escritura cursiva tiene sus ventajas. 


“En la escritura cursiva, el hecho de que las Ictras estén 
unidas una a la otra por trazos permite que el pensamiento 
fluya con armonia de la mente a la hoja de papel. Al ligar 
las letras con la linea, quien escribe vincula los pensamien- 
tos traduciéndolos en palabras. Por su parte, el escribir en 
letra de imprenta, alternativa que se ha ido imponiendo, 
implica escindir lo que se piensa en letras, desguazarlo, 
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anular cl tiempo de la frase. interrumpir su ritmo y su res- 
piración” (Etcheverry, 2009). 


Escribir en cursiva brinda mayor velocidad y agilidad escritural. 
El tener mayor rapidez de ejecución facilita la expresión del pensa- 
miento al papel en forma casi de corrida. Posibilita el pensar las pala- 
bras ajustadas a un significado que supera las letras aisladas, como un 
autentico lenguaje escrito que organiza el pensamiento. 

La letra cursiva ayuda al segmentado a través del trabajo mcta- 
lingdístico que se realiza para discriminar entidades dentro de una 
oración. Favorece que se perciba visualmente cada entidad gráfica 
como una unidad y permite una mayor identificación de las palabras 
como un todo, Esta percepción de las palabras como unidades sepa- 
radas dentro de oraciones o párrafos permite el reconocimiento de 
los espacios inter palabras. Al enfrentar un texto cursivo se ven las 
letras unidas y la captación del sentido cs más sencilla que cuando sc 
enfrenta un texto cn letra imprenta, en las letras aisladas. La cursiva 
organiza visualmente la unidad de significación. 

Escribir en cursiva reduce los problemas de direccionalidad al 
establecer enlaces intergrafemáticos que respetan la concatenación 
de izquierda a derecha. 

Hasta el momento no se ha establecido una forma de escritura 
manual alfabética que supere estas particularidades, privativas de la 
letra cursiva, por lo que no sería provechoso dejar un aprendiente por 
fucra de esta modalidad. 

No tiene mayor sentido privar a un aprendiz de la escritura cursiva. 
Lo más conveniente sería que cada sujeto obtenga el instrumento cur- 
sivo y a su debido tiempo pueda elegir si será esa u otra su modalidad 
escritural a futuro lo que no exime a la escuela de la responsabilidad 
de enseñar este modo escritural. 

Este criterio general ha de tener la flexibilidad necesaria para 
considerar las variables subjetivas y así proponer el aprendizaje 
de la escritura cursiva cuando el sujeto está en condiciones de des- 
plegar tal competencia o prescindir de su aprendizaje en los casos 
en que se presente algún impedimento para su despliegue. Algu- 
nos niños acceden a la escritura cursiva con naturalidad. sin que 
su aprendizaje les represente gran esfuerzo, mientras que otros se 
encuentran ante un escollo dificil de sortear y necesitan que “se les 
lleve la mano”. 
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La disyuntiva entre presentar las cuatro tipologías de letras juntas 
o establecer una progresión y ofrecerlas por separado es una decisión 
que queda en manos de cada maestro y debe ser tomada atendiendo a 
las particularidades subjetivas de cada alumno, 


¿Se enseña la letra cursiva? 


Tal como ya se ha señalado con relación a otros temas des- 
plegados en este libro, resulta riesgoso dejar las construcciones 
infantiles libradas al azar. Es indispensable mediar, acompañar, sin 
llegar a forzar ni a coagular las producciones al punto que queden 
vacias de sentido. No resulta sencillo ubicarse en ese espacio de 
equilibrio que se establece entre intervenir en exceso, o dejar que 
el aprendizaje fluya y el niño construya por su cuenta. Estas con- 
sideraciones se ajustan también a la enseñanza y el aprendizaje de 
la letra cursiva. 

La letra imprenta se exhibe por ahi, abiertamente, todo el tiempo. 
La cursiva le es más esquiva al quehacer cotidiano, pertenece a 
ciertos ámbitos más reservados, es privativa de ciertos sectores y 
su aprendizaje por lo general se sitúa en ámbitos académicos. Para 
poder escribir en cursiva hay que frecuentar, experimentar y operar 
con este nuevo objeto de conocimiento y con sus usuarios que ofician 
como informantes calificados en el tema. Es imprescindible estar 
junto a personas que disponen del uso de esta letra e interactuar con 
ellas para entender cuándo se la usa, cómo, en qué contextos y con 
qué propósitos. 

La idea es guiar y secundar al aprendiz para que soporte cl esfuerzo 
de este complejo aprendizaje y no claudique en el intento, comprenda 
el beneficio de su empleo, logre los diseños gráficos de las letras y 
concrete los enlaces intergrafemáticos adecuados que sirmplifican su 
producción. 

Escribir en cursiva supone plasmar en el papel lo que se quiere 
transmitir, representar la idea en el orden y la forma adecuada, con- 
servar una direccionalidad, ostentar el dominio del plano gráfico. 
arriba y abajo y de ejes izquierdo y derecho, vincular los tamaños 
y el diseño particular de cada letra. Concretar este modo escritural 
implica un severo trabajo conceptual a la par de un dominio de 
praxias especificas. 
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La escritura se puede generar de diferentes maneras. Al dictado, 
donde hay un soporte auditivo verbal que guia la producción. Por 
copia, donde el andamiaje es visuoespacial. Espontánea, donde no 
hay sostén externo que organice la acción. 

La producción de una escritura espontánca no resulta sencilla, es 
la más compleja de todas. 


*Atribuimos esto al hecho de que este tipo de escritura 
constituye uno de los procesos neuropsicológicos más elc- 
vados. En ella se requiere la participación de los códigos: 
semántico, sintáctico, morfológico y grafemático. además 
de los procesos cognitivos de más alto nivel como lo son la 
simbolización y la abstracción. Los procesos atencionales 
que deben sostener estas funciones lingúisticas y cognitivas 
se convocan al servicio de qué se va a escribir (sintáctica 
y gramaticalmentc), antes de cómo se escribe (sobre todo 
desde cl punto de vista caligráfico y ortográfico)” (Zennoff, 
2001: 162). 


En referencia al cómo se escribe, cuando la escritura espontánea se 
realiza en letra cursiva se pone en marcha un proceso de producción 
exquisito. 

La escritura cursiva demanda del aprendiente disponibilidad y 
reflexión y como cualquier otro aprendizaje, también requiere prác- 
tica, como el andar en bici, nadar, patinar, pintar. 

La cursiva es un conocimiento procedural, implica un proceso de 
enseñanza aprendizaje especifico. Su aprendizaje es de una gran com- 
plejidad. Para su ejecución se requieren una seric de habilidades que 
no resultan sencillas de coordinar, por lo que su enseñanza ha de ser 
minuciosa y sistematizada. 

No se aprende a escribir cursiva por tener cierta edad ni por estar 
en determinado grado, no surge espontáneamente ni aparece en 
forma natural. 

El aprendizaje de la letra cursiva. como toda praxia adquirida, 
requiere de un aprendizaje, de un montaje que supone un proceso 
que lleva su tiempo. Debe hacerse despacio y evitar sugerencia de 
velocidad durante el proceso de aprendizaje. La rapidez y la fluidez. 
aparecen a posteriori, Como una consecuencia de la consolidación de 
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la praxia. El asiduo uso de la escritura cursiva afirma cl rasgo, lo toma 
más ligero. lo agiliza. ordena, regulariza y automatiza. 

La letra cursiva es, o deberia ser, un aprendizaje pedagógico, sis- 
tematizado y dirigido. No es espontáneo. Es un producto cultural que 
supone una modificación adaptativa a las exigencias socioculturales. 
Implica por parte del aprendiente, una estricta aceptación del uso 
de la hoja como espacio gráfico limitado donde se distribuyen los 
grafos y el respeto a las dimensiones de las letras, a la reproducción 
de intrincadas configuraciones que a través de movimientos básicos 
de desplazamientos y retraimientos otorgan sentido, continuidad y 
economía al trazado. 

Lograr la escritura cursiva requiere, como primer paso, fijar 
los engramas neuromotores de las letras. para que en un segundo 
momento puedan ser evocados y convertidos en un automatismo al 
que el escritor recurra sin mayor esfuerzo. En el proceso de apren- 
dizaje de la letra cursiva el esfuerzo grafomotor se concentra en un 
componente del montaje por vez para felizmente llegar a integrarlos 
en la letra. 

Es prudente valorar y dedicar tiempo al periodo de fijación de cada 
uno de los engramas neuromotores con los que se arman las letras 
cursivas y los enlaces intergrafemáticos que las vinculan para que, 
a posteriori, se puedan establecer como un automatismo del que el 
niño disponga con fluidez y la escritura cursiva quede al servicio del 
pensamiento. 

En esta progresión. salvando las particularidades subjetivas que se 
imprimen en cada aprendizaje. se distinguen tres momentos que mar- 
can el desarrollo de la escritura cursiva (J. De Ajuriaguerra, 1977). 
En una fase precaligráfica el gesto no encuentra la forma de ajustarse 
a la trayectoria propuesta y tropieza con inconvenientes en el control 
de los movimientos que aparecen desmarañados y excesivos en rela- 
ción a un idcal caligráfico pero son todo un logro en la aventura del 
escrito infantil. 

Estos movimientos desmesurados. que trazan marcas abigarradas, 
suspendidas en el plano, irrespetuosas de los márgenes convenciona- 
les se van ajustando paulatinamente a límites, molestos pero necesa- 
rios, para atenuar y disciplinar el gesto e ingresar a la etapa caligráfica 
infantil donde se regulariza y automatiza la escritura. 

El sujeto ha de doblegarse a la disciplina de un movimiento diri- 
gido para acceder a la escritura cursiva. 
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La escritura, entonces, se desplicga, se recrea, persiste y se ubica 
como una práctica más. Y por fin se instala el hábito de la escritura, 
el mecanicismo de la mano plasmando contenido en el plano gráfico. 

La visión, el tacto, el movimiento y el pensamiento se funden y 
amalgaman en una articulación superadora. Se pone en escena una 
escritura que se somete a los cánones caligráficos y que. en el mejor 
de los casos, cobra fluidez y velocidad en un momento poscaligrá- 
fico. Se vislumbra ya la estética del rasgo personal que el escritor le 
imprime a su caligrafía, y lo identifica como autor. 

Siendo ya exquisitos podemos pensar en el logro de un texto con- 
vertido en dibujo escritural, respondiendo quizás a una tradición cali- 
gráfica convencional, hoy un tanto desprestigiada. donde prima la 
apreciación estética que. como un maquillaje, enriquece el significado. 

La belleza del sentido. de la construcción lingúística asociada al 
deleite visual. 


“Abriendo una tímida ventana a la individualidad, 
aún firmamos a mano.” 
(Ercueverey; 2009) 


Los niños y el esfuerzo de escribir en cursiva 


El aprendizaje de la letra cursiva cs sumamente complejo, su eje- 
cución implica una scrie de habilidades y destrezas complejas. 

Son pocos los niños que en este momento se entusiasman con el 
aprendizaje del formato cursivo, la mayoria lo vive como una obli- 
gación tediosa y sin sentido. Creo que este desinterés se debe por un 
lado al esfuerzo que representa su concreción y al tiempo que hay que 
dedicarle para lograrlo. 

En tiempos donde se desdibujan y desprestigian los procesos cons- 
tructivos y se privilegian los resultados inmediatos y efectivos, cl 
dibujo de la letra cursiva ha caido en desgracia. A los niños les cuesta 
soportar el esfuerzo de aprender la cursiva, parecería ser que a los 
docentes les costara sostener su enseñanza y que a los padres se les 
complica acompañar la práctica. 

Incluso algunos docentes demoran y hasta postergan la enseñanza 
sistematizada de esta tipología escritural para evitar el malestar que 
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suele generar en el niño y en su hogar. Que a un niño le resulte más 
sencillo trazar una letra en imprenta mayúscula que en otros esti- 
los no constituye razón para no enseñarle la cursiva o la imprenta 
minúscula. 

La enseñanza de la escritura cursiva ha quedado librado al azar, 
creyendo equivocadamente que el simple contacto con esta grafía 
genera su aprendizaje cuando, en realidad, como ha quedado expli- 
citado en el punto anterior, la letra cursiva necesita ser enseñada y 
practicada para instalarse como un automatismo al servicio de la 
escritura. 

Parecerían ser éstos posibles motivos por los que muchos alum- 
nos llegan al final de la escuela primaria sin haber desarrollado 
esta grafía. Algunos de ellos usan la letra imprenta mayúscula, a 
veces mixturada con su minúscula y alguna cursiva ocasional, a 
pesar del perjuicio que esta última modalidad trae al no favorecer 
el segmentar las partes sonoras de la unidad palabra y al demorar el 
fluir de sus marcas en el papel. Otros han accedido a una escritura 
cursiva pero a su manera, simplificada. con rasgos desvirtuados, 
donde cuestan los enlaces intergrafemáticos y no exisien los com- 
plejos diseños de las mayúsculas. Así, la “f” es un ocho estilizado, 
la “a” y la “o” se parecen a un caracol, la “h” aparece desglosada 
en dos grafos, uno similar a la ele y otro a una erre redondeada. la 
es un solo trazo que se eleva y se remata con un nudo, la “j” y 
la “p” suelen resumirse en la grafía del número uno que se baja del 
renglón, cte. Todos modos escriturales que dan cuenta de ausencia 
de intencionalidad formal en el proceso de enseñanza aprendizaje 
de la letra cursiva. 

Como en otros órdenes de la vida, la motivación subjetiva es clave 
para aprender a escribir en cursiva. Sin interés en esta competencia, 
difícil que haya progreso. Cuando un niño encuentra algún sentido 
al aprendizaje de la letra cursiva, cuando se instala como un rito de 
pasaje a la escritura adulta, el esfuerzo se torna asequible y hasta 
interesante, de lo contrario resulta ser un mero ejercicio motor para 
cumplir con un imperativo escolar que genera malestar, se vuclve 
tedioso e infructuoso. 

Si bien el dicho popular dice que “la letra con sangre entra”, hay 
formas más creativas y originales de aprenderla. Para algunos, hasta 
puede ser un placer estético. 


sp 
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¿Qué piensan los niños de la letra cursiva? 


“Yo te digo que esta es la letra de escribir de los médicos 
y de las maestras” 


Julián, sala de 5 años. Ligado a lo que el niño 
ve e infiere acerca de la utilización de la letra cursiva, 


“Es la letra de las cartas de mi tio” 
Pedro, sala de 4 años. 
En épocas en que las noticias llegaban 


a través del correo traido por el cartero, 


“Yo quiero escribir mi nombre con la letra del garabato, 
la de los grandes 


María, sala de 4 años. 


“Si jugamos al doctor tenés que escribir jarabe en la otra letra, 
la del Dr. Esa que usan los grandes” 


Julia, finales de sala de 5 años. 


“La esclusiva es la más dificil de todas porque es de rulos 
para arriba y para abajo.” 


Matias, finales de primer grado. 
“A mino me sale la encursiva pero en segundo me va a salir. 
Mi abuela dice que hay que hacer todos los dias un renglón de 


cada letra y te sale.” 


Jorge, inicios de segundo grado. 
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“Yo estoy empezando a escribir en cursiva y es como un hilo 
largo que sale del lápiz y no se corta, da vueltas que son muy 


difíciles.” 
Ana, segundo grado. 


“Lo más difícil de la cursiva no es el dibujito, a mi me salen 
bien, pero no puedo engancharlas ” 


Nicolás, segundo grado. 


“Yo ya soy grande porque se escribir en cursiva, 
como mi hermana.” 


María, finales de primer grado. 


Los primeros niños ubican la existencia del formato escritural y 
sus autores. Aún no la nominan como cursiva pero saben de su exis- 
tencia y de sus usuarios. 

Los últimos niños, ya atravesados por la transmisión formal de la 
escuela primaria. nominan. a su modo, el formato y dan cuenta del 
trabajo que se debe hacer para su aprendizaje. 
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Consultar, esperar, derivar 


Observables 


Los procesos del desarrollo infantil están sujetos a observables, a 
signos y sintomas visibles, notorios. que, si bien se describen relacio- 
nados a edades cronológicas o momentos evolutivos, más o menos 
amplios y flexibles, necesitan ser contextualizados, y subjetivados 
para poder ser debidamente interpretados ya que sabemos que más 
de una vez los tiempos cronológicos no se coinciden con los tiempos 
lógicos. subjetivos, sin que esto sea un indicador especifico de tras- 
torno o patología. 

Asi se establecen pautas esperables en relación a las edades crono- 
lógicas en las que se ubica la aparición aproximada de determinado 
desarrollo. En la evolución psicomotora: sostener la cabeza, sentarse, 
aprender a caminar, a saltar. correr. En el lenguaje la aparición del juego 
vocálico, las primeras palabras. el desarrollo. la organización y el des- 
pliegue del lenguaje, de la función comunicativa, etc. En el grafismo, 
el garabato, con o sin nombre. el monigote. la evolución de la figura 
humana, el manejo del espacio gráfico. la función simbólica, etc. En el 
juego. juegos de ausencia, presencia, jucgos simbólicos, juego paralelo, 
en grupo, juegos reglados, etc. Pautas, que son pistas que nos hablan 
de por dónde anda el trabajo psiquico de cada infante. Observables que 
imponen una mirada clínica, que roza los pasos de la semiología, en 
un proceso de observación e indagación orientado al diagnóstico que 
permite interpretar la situación y, de ser necesario, intervenir. 
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El aprendizaje de la escritura no está exento de cstas vicisitudes 
que aúnan tiempos eronológicos con tiempos subjetivos. Para poder 
interpretar en forma adecuada estos signos es necesario descifrar los 
indicios que nos ofrece el pequeño escritor en la trama, subjetiva y 
contextual. en que se gencran. 

Nuestro trabajo está sujeto a observables. Los observables se ofre- 
cen, como un retrato o un relato, para ser descifrados desde la subje- 
tividad de cada niño. 

Veamos un ejemplo puntual: 

Un niño escribe “soa” por “soda”. Hay un observable real, una 
palabra de cuatro letras ha sido escrita con tres letras. Están presentes 
las letras s, o, a. Se omite la letra d. 

¿Qué interpretación se puede hacer de esta situación? Varias. Vale 
preguntarse si esta omisión responde a que el pequeño escritor está 
saliendo de la hipótesis silábica y se aventura hacia una escritura 
alfabética. si es un error constructivo que nos revela el momento con- 
ceptual por el que transita cl alumno. Ante la intervención del adulto 
o el par, ¿el niño puede dar cuenta de su accionar? 

Por qué pudo ubicar la letra “s” y no la letra “d”? ¿Puede hacer 
el análisis y sintesis silábico en la primera silaba pero no puede aún 
extenderlo a la segunda? ¿Puede ubicar otras palabras que contengan 
la letra “d'” aunque aún no la haya incluido en su escrito? ¿Puede aislar 
el sonido y descubrirlo y ubicarlo en otras palabras? ¿Puede ubicar 
la silaba “da” en dado o en dama y dar cuenta de su conciencia fono- 
lógica en la primera silaba de esta palabra? O confunde la “d'” con 
otras letras que tienen un punto de articulación o un sonido similar. 
¿O quizás confunde las grafías? 

Para hacer alguna suposición en torno a lo que acontece en el apren- 
dizaje de la lengua escrita hay que saber de qué se trata aquello sobre lo 
que estamos opinando, a qué se debe determinada producción infantil. a 
qué responde u obedece, suponer qué le pasa a ese niño, quién es, cómo 
es y qué trabajo subjetivo lo ocupa al momento de escribir. 

Hacer preguntas acerca de los observables es necesario e intere- 
sante ya que plantea interrogantes que permiten interpretar y guiar 
el proceso de aprendizaje. Reconocer la presencia o la ausencia de 
indicadores esperados no necesariamente implica que el docente o 
quien se interrogue pedagógicamente lo haga desde una postura con- 
duc itivista, ni mucho menos aún que sustituya la labor de un 
profesional fonoaudiólogo, psicopedagogo o psicólogo. 
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Se trata de poder hacer inferencias lógicas desde las incumbencias 
especificas del maestro que permitan colegir si aquello que acontece 
al aprendiz es una situación que está dentro de sus saberes y posibi- 
lidades o si necesita de una intervención interdisciplinar que ayude a 
interpretar lo que sucede en el aprendizaje escolar. 

Los maestros se sienten responsables de la conducción del apren- 
dizaje, saben de su papel crucial al respecto. En más de una oportu- 
nidad se les ha adjudicado la responsabilidad de no haber detectado 
una dificultad oportunamente, de haber desestimado signos evidentes 
que si hubiesen sido considerados a su tiempo hubieran podido evitar 
un problema de aprendizaje o un fracaso escolar. 

No son pocas las veces en que a algún maestro se le ha respon- 
sabilizado de no haber avizorado un sintoma que, de ser señalado a 
tiempo, hubiera permitido un diagnóstico temprano y otro hubiera 
sido el destino escolar de ese alumno. Por este motivo cuando a un 
niño le cuesta aprender o se demora en resolver momentos constructi- 
vos esperables. los maestros temen estar ante una dificultad de apren- 
dizaje. les preocupa dejar pasar la situación, no señalar cl inconve- 
niente y demorar así una posible detección temprana que habilitaria a 
tomar el problema a tiempo e intervenir eficazmente. 

En la antipoda de este planteo surgen voces que proponen la 
espera, “dar tiempo”, dejar a los niños que transiten sus procesos 
de construcción en sus tiempos, sin demasiadas intervenciones que 
modifiquen el devenir de la producción. 


La mirada del maestro 


No resulta sencillo encontrar un punto intermedio, adecuado, que 
permita ubicar cuándo es necesaria una consulta que acompañe la 
mirada del docente. La idea de este trabajo es señalar algunos obser- 
vables que, en relación al aprendizaje de la lectura y la escritura. 
podrian ser indicadores de alguna dificultad o complicación. 

El considerar tempranamente los niños con posibilidades de pre- 
sentar alguna dificultad antes o durante el aprendizaje de la lengua 
escrita pennite trabajar en prevención. 

Si bien ya los especialistas prefieren hablar de Trastornos Espe- 
cificos del Lenguaje (TEL). que comprometen la lectura y la escri- 
tura, en las escuelas y en el mundo pedagógico se sigue hablando 
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de “dislexia”, como un genérico abarcativo de varias cuestiones 
vinculadas a la lectura y la escritura. “Dislexia” fue un diagnóstico 
que influyó con contundencia las prácticas pedagógicas de los años 
60, 70, dio pistas para comprender algunas cuestiones que acontecen 
durante el aprendizaje de la lectura y la escritura y aclaró y explicó 
mucho de aquello con lo que los maestros no podian. El considerar 
como dislexias a los trastornos especificos del aprendizaje ligados 
a la lectura o la escritura abarca un amplio espectro y se presentan 
tantas definiciones del término como puntos de vista al respecto. De 
ahí la gran confusión que esto ocasiona en padres. educadores y en el 
imaginario de la sociedad. 

Bajo el cobijo de la dislexia se funden y justifican dificultades 
especificas de la lectura, la ortografía, el cálculo, la escritura, la sin- 
taxis, el ritmo, las grafías, los dibujos hasta la lateralidad que en rea- 
lidad deben ser mensurados en su justa medida. Y bajo su mención 
también sc encubren cómodamente fracasos difíciles de justificar. 

No es el objetivo de este trabajo analizar la pertinencia o no del 
término “dislexia” para nominar la sintomatología especifica que se 
presenta como trastorno en la lectura y en la escritura, que es amplia 
y compleja y que la más de las veces se asocia y/o confunde, según 
sea el caso, con trastornos del lenguaje, comprensivos y/o expresi- 
vos, que pueden estar asociados o no a Otros trastornos 0 sintomas 
concomitantes. Esta es una cuestión de incumbencia profesional y 
será cada especialista quien pueda, desde su marco teórico concep- 
tual, ubicar la situación con pertinencia y aclarar estos conceptos a 
los docentes. 

Lo que en estas lincas se intenta transmitir es que hay una serie 
de sintomas, observables reales, en el Nivel Inicial y en el primer 
ciclo de la escolaridad primaria que valen ser mirados con atención 
y esmero. Para realizar aprendizajes tan humanos como el lenguaje, 
la escritura y la matemática son indispensables procesos extremada- 
mente complejos vinculados al medio, a la experiencia, al desarrollo 
neurofisiológico, a la constitución subjetiva y cognitiva que se funden 
y complementan sutilmente. 

Lo primordial es el poder discriminar entre un proceso lógico de 
construcción infantil y un proceso que puede estar condicionado, 
entorpecido o imposibilitado por la presencia de un trastorno que 
responde a un cuadro nosológico determinado. Sea éste nominado 
como dislexia. disortografía, discalculia, disgrafía, trastorno anártrico, 
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trastorno afásico, trastorno visografomotor, disfasía, trastorno fono- 
lógico, sintáctico, pragmático, etc. Dejemos el diagnóstico especifico 
en manos de los profesionales competentes, 

Por lo general estas dificultades se observar más claramente 
cuando el sujeto está aprendiendo a leer y a escribir, entre los finales 
del Nivel Inicial y los comienzos del primer ciclo de la escuela pri- 
maria, pero suelen estar latentes desde épocas previas y no siempre 
son interpretados como indicadores a tener en cuenta. 

También es posible que estos condicionantes no se diagnostiquen 
hasta muchos años después de iniciado el aprendizaje de la lectura 
y/o la escritura. Algunos niños que tienen un alto compromiso con el 
aprendizaje y son especialmente dedicados pueden compensar este 
trastorno que pasa desapercibido en el primer periodo escolar y se 
manifiesta con mayor fuerza cuando las exigencias de comprensión 
y producción escolar aumentan. 

No me mueve en este momento ahondar en los problemas especí- 
ficos del aprendizaje de la lectura y la escritura, ni describir entidades 
nosológicas. 

No pretendo alarmar ni mucho menos patologizar una producción 
infantil, si respetarla. Comprender, fomentar y facilitar el producto 
subjetivo de un infante no quiere decir que uno no pueda interpretar 
ciertos observables que nos indican que algo está pasando. 

Más allá de las nominaciones y de los marcos conceptuales a las 
que éstas responden, es necesario estar atentos, 

A grandes rasgos, quienes no son profesionales ni expertos en cl 
tema, pueden ubicar ciertas asimilaciones ente las grandes entidades 
nosológicas con que se describen los trastornos que involucran la 
lectura y la escritura y lo que ocurre en algunos niños en lo cotidiano 
del aula. 

Es responsabilidad del adulto preguntarse qué pasa, qué hace tope 
límite u obstáculo en el proceso de aprendizaje. No es tarea sencilla 
ya que al preguntarse por aquello que impide o complica el aprendi- 
zaje es posible que la pregunta nos involucre, incomode y provoque 
incertidumbre, De cso trata, de responsabilizarnos cn nuestra labor. 

Los niños merecen ser mirados y escuchados con esmero, no para 
patologizar su producción sino para consultar a tiempo y, de ser nece- 
sario, intervenir tempranamente. 
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¿Cuándo consultar? 


Cuando: 
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+ Un niño de 2 años y medio no habla, no se comunica o si lo 
intenta no puede. no lo logra y se maneja con señas, o solo 
logra comunicarse con la mediación de un adulto, “A partir de 
los dos años se expresa con Frase Simple. relata situaciones 
cotidianas, participa de un diálogo, utiliza la interrogación 
y atraviesa la ctapa de los “porque”. Esta última es organi- 
zadora del aspecto semántico del lenguaje ya que permite el 
intercambio de significados” (Lizzi, 2004: 33). 

+ Si promediando sala de 3 le cuesta armar frases simples 
que no se complejizan día a día. “A los tres años el infante se 
maneja con un lenguaje inteligible y no requiere de la traduc- 
ción del adulto. El aspecto fonológico se integra alrededor 
de los cuatro-cinco (Azcoaga, 1997, 93; Jacobson, 1974)” 
(Lizzi, 2004: 33). 

+ Si entre los 4 y 5 años no se estabiliza el nivel fonológico. 

+ Si en el transcurso del Nivel Inicial se perciben dificultades 
en el lenguaje interno, que tiene la función de regular y orga- 
nizar el pensamiento y aparecen dificultades comprensivas 
y/o expresivas. 

+ Si habla con el lenguaje neutro de la televisión. 

+ No juega, no imagina, no crea. “Durante el juego. el monó- 
logo infantil ayuda al niño a resolver situaciones. El lenguaje 
externo irá desplegándose hasta transtormarse alrededor de 
los seis-siete años, en lenguaje interior, momento en el que el 
lenguaje precede a la acción (Luria, 1984; Vigotsky, 1993)" 
(Lizzi, 2004: 34). 

* Presenta dificultad en la comprensión de consignas y enun- 
ciados. Recordemos que el lenguaje tiene un papel prepon- 
derante en el aprendizaje escolar. Es el instrumento de comu- 
nicación por excelencia por lo que los trastornos lingúísticos 
inciden en el proceso de aprendizaje. 

+ Se presumen dificultades en operaciones de la lógica espacial 
y en la memoria secuencial propias del Nivel Inicial. 

+» No dibuja o lo hace con precariedad representacional. 

+ Si las adquisiciones del niño en el ámbito de la lectura y la escri- 
tura están muy comprometidas en función de los esperables y 


se ven afectadas aquellas habilidades lingiísticas asociadas 
con la escritura, particularmente en el pasaje de la codifica- 
ción visual a la verbal, la memoria a corto plazo, la percep- 
ción de orden y la secuenciación. 

+ Hay dificultades en la conciencia fonológica, conflictos en 
la capacidad de reconocer, identificar, deslindar, manipular y 
obrar deliberadamente con los sonidos (fonemas) que com- 
ponen a las palabras. 

+ Resulta complejo avanzar de una hipótesis escritural a otra y 
los niños quedan encorsetados en un formato fijo. 

+ Se detectan sintomas relevantes en la escritura: adiciones, 
omisiones, inversiones, transposiciones, confusiones, vaci- 
laciones, repeticiones, etc. 

+ Dificultades en la programación del espacio gráfico. Escritura 
en espejo, dificultades en el trazado de los grafemas, simplifi- 
cación de los grafemas, fallas en el movimiento de progresión 
escritural, en los enlaces intergrafemáticos, etc. 

+ Dificultad lectora, escasa comprensión lectora. falta de ritmo, 
ausencia de puntuación, etc. 


Para poder intervenir, como docente o como profesional de la 
salud vinculado al aprendizaje, hay que comprender que la lógica 
de cada sujeto está presente cn todo acto constructivo, que la lógica 
subjetiva no puede estar ausente en el proceso de aprender, que guía 
el proceso de apropiación, y que debe ser comprendida, respetada, 
considerada y puesta en juego, jamás reprimida, menos aún castigada. 

Por consiguiente, se desprende que quien se ocupa de la enseñanza 
y el aprendizaje debe estudiar profundamente: 

* corrientes del aprendizaje vigentes 

+ el sistema de la lengua 

* el sistema de escritura 

« el proceso de adquisición de la lengua escrita en cl niño 


Es necesario tener clara la evolución de la estructuración del pen- 
samiento infantil, para poder interpretar lo que acontece, no para ela- 
borar falsas hipótesis que confundan patologías con momentos de la 
construcción cognitiva. 
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“En edades tan tempranas toda evaluación implica una 

articulación clinica-evolutiva: 

* clinica porque cada niño debe ser concebido como un ser 
único, singular y dentro de su familia 

» evolutiva por ser el desarrollo el primordial referente a 
la hora de identificar retraso o trastorno del lenguaje” 
(Lizzi. 2004: 34). 


La solidez teórica sostiene la práctica cotidiana, permite innovar, 
transformar y propiciar distintas situaciones de aprendizaje. 

Sólo conociendo exhaustivamente estas temáticas se podrá realizar 
un verdadero cambio en el accionar pedagógico. 


224 


Bibliografía 


AJURIAGUERRA, J. de (1977) La escritura del niño. Vol. 1 La evolución de 
la escritura y sus dificultades, Vol. 11 La reeducación de la escritura. 
Barcelona, Laia. 

Azcoaca, J. E. (1977) Los retardos del lenguaje en el niño, Buenos 
Aires, Paidós. 

Azcoaca, J, E.; DERMAN, B. e IaLesias P. A. (1982) Alteraciones del 
aprendizaje escolar, Buenos Aires, Paidós. 

Boksax1, M. J. (2001) Adecuaciones curriculares. Apuntes de atención 
a la diversidad, Buenos Atres, Novedades Educativas, 

(2003) Adecuaciones curriculares del tiempo y el espacio esco- 

far. Organización institucional y necesidades educativas especiales, 

Buenos Aires, Novedades Educativas. 

(2007) Integración educativa, diversidad y discapacidad en la 

escuela plural. 50 talleres, Buenos Aires, Novedades Educativas. 

(201 1) Construir un cada inclusiva. Estrategias e intervencio- 
nes, Buenos Aires, Paidós, 

Borsant, M. J. y GaLiccio, M. €, (2000) hrutegración o exclusión, 
Buenos Aires, Novedades Educativas. 

BRUNER, N. y otros (2012) El Juego en los Límites, Buenos Aires, 
Eudeba. 

CorDié, A. (1994) Los retrasados no existen, Psicoanálisis de niños con 
fracaso escolar, Buenos Aires, Nueva Visión. 

Douto, F. (1986) La imagen inconsciente del cuerpo, Buenos Aires, 
Paidós. 


225 


Dusskt. 1. y Caruso, M. (1999) La invención del aula, Buenos Aires, 
Santillana. 

FERREIRO, E. y Tenerosky, A. (1979) Los sistemas de escrituras en el 
desarrollo del niño, Buenos Aires, Siglo XXI. 

FREIRE, P. (1989) Alfabetización. Lectura de la palabra y lectura de 
la realidad. Barcelona, Paidós. 

(2002) Cartas a quien pretende Enseñar. Buenos Aires, Siglo 


XXI. 


(2008) Pedagogía del Oprimido, Buenos Aires, Siglo XXI. 

Garcia Márquez, Gabricl (1996) “De cómo los profesores de litera- 
tura pervierten a sus alumnos”, en Caras y Caretas 17, N* 1, Buenos 
Aires. 

Jam ETcHeverry, G. (2009) “Escrito a mano”, en Revista La Nación, 
Buenos Aires. 

Lear Garcta, A. (1987) Construcción de sistemas simbólicos: la lengua 
escrita como creación, España, Gedisa, 

LERNER, D. (2011) Leer y escribir en la escuela: lo real. lo posible, lo 
necesario, México, Fondo de Cultura Económica. 

Lizz1, E. (2004) Arención temprana, Una perspectiva fonoaudioló- 
gica. Santa Fe. Helemm Impresiones S.R.L. 

Mannon1, M. (1986) La educación imposible, Madrid, Siglo XX1. 

MoLinart, C.; CorraL, A. (Comentarios: E. Ferreiro) (2008) La escri- 
tura en la alfabetización inicial. Producir con otros en la escuela 
ven el jardín. La Plata: DGCyE de la Provincia de Buenos Aires, 
Disponible cn: http://servicios2.abc.gov.ar'lainstitucion/organis- 
mos/lecturayescritura/default.cf 

Pennac, Daniel (2008) Mal de escuela, Mondadori, Barcelona. 

Piager, J. (1964) Psicologia de la inteligencia, Buenos Aires, Psique. 

(1974) Seis estudios de psicologia, Buenos Aires, Corregidor. 

(1975) Introducción a la epistemología genética. vol. 1. Buenos 

Aires, Paidós. 

(1977) La formación del simbolo en el niño, México, Fondo 

de Cultura Económica. 

(1979) La construcción de lo real en el niño, Buenos Aires, 
Nueva Visión. 

Piaget, J. y SZEMINSKa, A. (1967) Génesis del número en el niño, 
Buenos Aires, Guadalupe. 

Torres, M., CuLter, M.E. (2012) Módulo 2: La Alfabetización en 
los primeros años de la escuela primaria. Cátedra Nacional de 


226 


Alfabetización Inicial. Ministerio de Educación. Presidencia de la 


Nación. Buenos Aires, 
VyaorskY, L. (1973) Pensamiento y lenguaje, Buenos Aires, Pléyade. 
(2000) El desarrollo de los procesos psicológicos superiores, 

Barcelona, Biblioteca de Bolsillo. 

ZENOFE, J. y Reynoso, M.I. (2001) Neuropsicología de los trastor- 
nos viso y grafomotores. (Trastorno apracto-agnósico), Santa Fe, 


Ediciones Lux. 


227 


